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Palavras-chave 
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Resumo 
 
O presente estudo tem como objetivo tanto avaliar a 
aplicabilidade da abordagem Flipped Classroom na 
preparação de sequências de trabalho de campo quanto 
perceber até que ponto a mesma abordagem se poderá 
adequar à preparação de saídas de campo, substituindo as 
atividades que envolvem a interação em sala de aula ou no 
laboratório. 
Analisaram-se comparativamente dois processos de 
trabalho de campo preparados, respetivamente, com 
recurso a atividades de laboratório e com recurso à 
abordagem Flipped Classroom. Efetuaram-se as seguintes 
escolhas de processos metdológicos: 
- Análise de conteúdo dos registos produzidos pelos 
alunos nesses dois processos.  
- Aplicação de um questionário impresso, 
constituído por questões de resposta escolha 
múltipla que foram analisadas quantitativamente, 
de modo a efetuar um levantamento da percepção 
dos alunos em relação à sua aprendizagem 
através do trabalho de campo. 
A metodologia qualitativa aplicada permitiu a obtenção de 
resultados que conduziram à elaboração das conclusões 
da investigação que em seguida se apresenta.  
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Abstract 
 
The following study pretends to analyze the Flipped 
Classroom approach to the preparation of field work, as 
well as the substitute of present interaction, as laboratory 
or classroom activities, in order to prepare the field work. 
Two processes were the analysis focus: process one 
consists in a field work sequence prepared with present 
interation and process two consists in a sequence of field 
work prepared by the Flipped Classroom approach. 
The following methodological options were taken: 
- content analysis of the students’ records 
- Application of a written questionnaire with 
multiple choice items in order to analise students’ 
perceptions on their learning through the field 
work. The questions were designed to close 
answers. Qualitative analysis was applied to the 
students’ responses.  
The results obtained through the qualitative approach 
conducted the construction of the conclusions of the 
current study. 
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1. Introdução 
 
1.1. Contextualização e Justificação da Investigação 
 
O presente estudo realizou-se  numa Escola Secundária do Distrito de Aveiro, numa 
turma do 11ºano, na disciplina de Biologia e Geologia.  
Estando a presente investigação inserida no plano curricular do Mestrado em ensino de 
Biologia e Geologia, a sua temática teria de surgir de um problema diagnosticado duran-
te a Prática de Ensino Supervisionada (PES). A seleção do tema abordado na presente 
investigação justifica-se com base em algumas particularidades da turma em questão 
que, na ótica da investigadora, apresentavam interesse para o desenvolvimento de um 
estudo. 
O professor orientador da Prática de Ensino Supervisionada, no ano em que a investiga-
dora a frequentou, decidiu implementar nas suas turmas uma nova abordagem de 
ensino, o Flipped Classroom. A abordagem Flipped Classroom consiste na inversão do 
modelo de aula tradicional, na medida em que a componente letiva privilegia a resolu-
ção de problemas e a promoção de atividades de discussão, enquanto a transmissão de 
conceitos e teorias ocorre nos tempos não letivos através de vídeos tutoriais ou de mate-
riais de leitura. 
A planificação e orientação para o ensino do professor em questão caracteriza-se pela 
introdução da tecnologia nas aulas, a promoção do trabalho colaborativo, bem como a 
planificação de atividades de orientação marcadamente construtivista. A elaboração de 
mapas de conceitos ou mentais, bem como a redução ao mínimo indispensável da com-
ponente instrutiva do ensino caracterizam o estilo de aula do professor orientador de 
escola. A investigadora, como estudante sob a sua responsabilidade tomou contacto com 
as suas estratégias pedagógicas e observou-as criticamente ao longo do tempo em que 
manteve contacto com o professor  orientador e com as suas turmas. 
A abordagem Flipped Classroom, considerada uma tendência educativa recente consti-
tui uma novidade com interesse para a investigação em didática. As investigações cujo 
foco é esta abordagem são escassas (Demetry, 2010; Herreid & Schiller, 2013; Strayer, 
2007; Toto & Nguyen, 2009; Tucker, 2012), sendo que a maioria das investigações  que 
existem apontam para a necessidade de se efetuar um maior número de estudos na área 
(Strayer, 2007; Toto & Nguyen, 2009). Através desses estudos pretende-se então con-
cluir se a abordagem Flipped Classroom constitui uma mais valia na aprendizagem dos 
alunos, quais as suas vantagens claras e quais as suas desvantagens. 
O Flipped Classroom pode ser utilizado como forma de abordagem em distintas estra-
tégias pedagógicas. Uma das estratégias, cuja aplicação aos alunos foi efetuada, durante 
a PES, com recurso à abordagem Flipped Classroom foi o trabalho de campo. A inves-
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tigadora concorda com Dourado (2006) pois defende a preparação de materiais que 
permitam a aquisição de conhecimentos práticos associados ao trabalho de campo, espe-
rando-se pois que os vídeos Flipped Classroom constituam um exemplo de recurso 
adequado a este fim, uma vez que constituem um conteúdo estruturado, adequado à sis-
tematização e integração dos conhecimentos que se pretende mobilizar durante o 
processo de trabalho de campo. 
Uma das sequências de trabalho de campo, planificadas pelo professor orientador e pe-
los estudantes frequentadores da PES foi preparada mediante a construção de um vídeo 
tutorial que foi previamente fornecimento aos alunos para estes visualizarem antes da 
realização da saída de campo.  
O trabalho de campo é uma das estratégias de ensino contempladas no Plano Curricular 
da disciplina de Biologia e Geologia. A sua importância é reconhecida no referido plano 
uma vez que pode permitir uma melhor compreensão, sistematização e estabelecimento 
da integração dos diversos conceitos abordados na disciplina, ao longo das diferentes 
unidades temáticas, tanto da Biologia como da Geologia. A importância do trabalho de 
campo é então reconhecida, no Plano Curricular da disciplina de Biologia e Geologia, 
no excerto que em seguida se transcreve: 
 “[O trabalho de campo revela-se importante na medida em que permite] ajudar os 
alunos a integrar e sistematizar os contributos dos diversos temas estudados nos 
10º e 11º ano. (...) revisita[ndo] o objecto de estudo real que contextualizou as 
aprendizagens relativas ao Módulo Inicial do 10º ano. (...) [O] trabalho de campo, 
dever[á] requerer que os alunos mobilizem saberes construídos ao longo das di-
versas unidades do programa, refletindo sobre as implicações desses saberes na 
forma como se olha, com “novos olhos” um objecto de estudo já conhecido.” 
Diversas investigações na área da Didática das Ciências, nomeadamente na Didática da 
Geologia, salientam o papel integrador e sistematizador do trabalho de campo 
(Compiani, 2007; Mendes, 2004) e a sua importância para o desenvolvimento das com-
petências de trabalho dos alunos (Barros, 2010). 
A investigadora aceita a perspetiva de Dourado (2006) quando este refere que o trabalho 
de campo permite que os alunos levem a cabo atividades diversas como é o caso da re-
colha de materiais e da utilização de instrumentos diversificados no campo. O mesmo 
autor salienta que o trabalho de campo permite o contacto direto do aluno com o meio 
natural, sendo uma estratégia com capacidade de promover a consciencialização acerca 
das problemáticas naturais e sociais do meio que vão visitar, bem como acerca da im-
portância da exploração sustentável dos recursos naturais.  Outro dos aspetos 
valorizados no trabalho de campo é a promoção do desenvolvimento de atitudes positi-
vas dos alunos em relação ao meio ambiente. 
Compiani (2007) considera que o trabalho de campo é um bom gerador de problemas, 
ou situações de aprendizagem a partir desses mesmos problemas, e salienta o potencial 
organizador e integrador do trabalho de campo. Para este autor, o campo é onde se dá o 
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maior choque entre o mundo e as ideias, sendo então possível a construção de conheci-
mento a partir desse mesmo conflito. 
O mesmo autor considera que, num contexto curricular baseado numa sequencia de ati-
vidades a partir das quais se trabalham conhecimentos e destrezas, o campo pode surgir 
como ponto central e agregador de uma ou mais disciplinas durante um ano letivo. 
Em síntese, Compiani e Carneiro (1993, citados em Compiani, 2007) referem que o 
campo tem as seguintes funções didáticas: ilustrativa, indutiva, motivadora e investiga-
tiva.  
Perante a importância que o trabalho de campo pode ter na aprendizagem dos alunos, e 
no potencial sistematizador que a abordagem Flipped Classroom pode trazer a esta es-
tratégia de aprendizagem desenhou-se um estudo comparativo de duas sequências de 
trabalho de campo: uma primeira preparada segundo o modelo de Orion (1993) com 
recurso a atividades laboratoriais e de sala de aula, e uma segunda sequência de trabalho 
cuja saída foi preparada pelos alunos através da visualização de um vídeo tutorial. Em 
ambas as saídas os alunos preencheram um Guião de trabalho de campo. As respostas a 
esses Guiões foram analisadas no seu conteúdo e os resultados dessas análises foram 
confrontados num estudo comparativo. 
Com este estudo pretende-se perceber se existem diferenças, ao nível das respostas da-
das pelos alunos às questões do Guião de campo, quando a preparação do mesmo é 
efetuada em sala de aula ou no laboratório, e portanto com interação presencial, e quan-
do a mesma preparação é efetuada mediante a visualização de um vídeo tutorial, não 
existindo interações presenciais mas sim à distância através de ferramentas da web 2.0. 
Assim, pretende-se perceber o modo como os alunos reagem à introdução de interação à 
distância na preparação de um trabalho de campo, que é um processo que se baseia na 
interação presencial entre os alunos e o professor e entre todos os intervenientes e o 
meio. 
Em resumo, a pertinência da investigação é pois justificada em seguida, com base nas 
razões abaixo mencionadas: 
• Exploração da abordagem Flipped Classroom  por iniciativa do professor orien-
tador; 
• O Flipped Classroom ser uma abordagem nova e, por isso mesmo, as investiga-
ções na área serem escassas; 
• O trabalho de campo, por ser uma estratégia prevista no Plano Curricular da dis-
ciplina de Biologia e Geologia, no qual se expressa a importância do trabalho de 
campo; 
• O trabalho de campo ser considerado facilitador da compreensão dos alunos do 
ambiente em que se inserem, segundo investigações em didática.  
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1.2. Questão e sub-questões de Investigação 
 
Perante a justificação antes apresentada, definiu-se então a seguinte questão de Investi-
gação:  
1. De que modo o método Flipped Classroom pode contribuir para o desenvolvi-
mento de competências de trabalho de campo em alunos do Ensino Secundário relativas 
à qualidade dos registos de campo e respetivas conclusões? 
De modo a sistematizar a resposta à questão de investigação, definiram-se algu-
mas sub-questões de investigação que seguidamente se indicam: 
a. De que modo a introdução do vídeo Flipped Classroom promove a qualidade 
dos registos efetuados, quando comparada com uma preparação de saída de campo sem 
valorização do vídeo? 
b. Até que ponto as características do vídeo poderão ajudar os alunos a elaborar 
conclusões de maior qualidade em relação às atividades de campo?  
c. Em que medida a visualização dos vídeos pode contribuir para a segurança dos 
alunos no desenvolvimento das competências no campo? 
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1.3. Objetivos da Investigação  
 
Os objetivos da investigação foram definidos segundo as Questões e Sub-questões da 
investigação, e estão de acordo com a contextualização da investigação. Os objetivos 
desta investigação são pois os seguintes: 
• Analisar uma dimensão do método Flipped Classroom: sua aplicação na prepa-
ração de uma saída de campo. 
• Perceber se as interações presenciais podem ser substituídas por interações à dis-
tância na preparação de uma saída de campo. 
• Avaliar a aceitação dos alunos em relação à introdução de um método que im-
plica interações à distância fortes, como é o caso do Flipped Classroom. 
• Avaliar as respostas ou os registos elaborados pelos alunos quando estes reali-
zam trabalho de campo, com e sem recurso ao método Flipped Classroom, durante a 
preparação das saídas de campo. 
No capítulo 1, que agora se conclui, posiciona a investigação num plano orientado por 
objetivos e questões da investigação. No capítulo 2 enfoca-se na revisão da literatura 
que constitui a base teórica do estudo. No capítulo 3 apresenta-se a metodologia adota-
da, e posteriormente no capítulo 4 apresentam-se os dados colhidos e a respetiva 
análise. Finalmente, no capítulo 5 apresentam-se as conclusões do estudo. 
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2. Enquadramento Teórico 
 
2.1. A importância do estudo de caso para a investigação em educa-
ção 
 
O estudo de caso revela-se útil na investigação em educação uma vez que constitui um 
processo que permite estudar uma realidade, à qual se pode atribuir a designação de  
caso (Yin, 1993 e 1995, Stake, 1999 e Rodriguez et al, 1999 todos eles citados em 
Meirinhos & Osório, 2010), no seu contexto e mediar a construção de conhecimento e a 
inovação educativa que cada realidade pode traduzir (Meirinhos & Osório, 2010). 
Na literatura acerca de metodologias de investigação salientam-se algumas vantagens 
dos estudos de caso. Um estudo de caso permite investigar um caso, que pode ser um 
indivíduo, um grupo de pessoas (a turma, p. ex.),  ou organização, mas também pode ser 
mais abstrato, como é o caso de decisões, programas, processos de implementação ou 
mudanças organizacionais. (Meirinhos & Osório, 2010) Este caso pode ser intensiva-
mente estudado, sob vários aspetos, recorrendo à análise a diversas variáveis, numa 
perspetiva holística, focada na análise do caso como um todo. As conclusões de um es-
tudo de caso poderão ser generalizáveis, tendo em atenção as particularidades de cada 
contexto, quando se parte de uma base teórica prévia (Meirinhos & Osório, 2010). 
Num estudo de caso exige-se ao investigador uma presença no trabalho de campo e que 
a sua capacidade de interpretação acompanhe, em todos os momentos, o desenvolvi-
mento do acontecimento em estudo (Meirinhos & Osório, 2010). Compete ao 
investigador efetuar uma observação cuidada, analisar o que observa e emitir juízos de 
valor acerca dessas mesmas observações (Meirinhos & Osório, 2010). Amado (2013) 
sistematiza as competências básicas exigidas a um investigador que realize investigação 
segundo a abordagem do estudos de caso na lista que em seguida se apresenta: 
“- saber formular boas perguntas e interpretar as respostas;  
• ser um bom ouvinte e não ser traído pelas suas próprias ideologias ou preconcei-
tos; 
• ser adaptável e flexível, e conseguir ver as situações inesperadas como oportuni-
dades e não como ameaças; 
• ter uma boa capacidade de ‘agarrar’ os aspetos que estão a ser estudados. Esta 
capacidade reduz os dados relevantes e a informação toma proporções geríveis; 
• não ser influenciado por preconceitos, incluindo os que derivam da teoria.”  
O desenho do estudo de caso não está sistematizado na literatura, variando consoante o 
caso e os contextos que se pretende analisar (Meirinhos & Osório, 2010). É possível ve-
rificar, de acordo com os autores supracitados que, apesar das fases não estarem 
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sistematizadas, os mesmos afirmam que o estudo de caso pode seguir as normas da in-
vestigação qualitativa, sendo que a sua particularidade é que a análise é focada num 
caso que é analisado exaustivamente. Não existe consenso acerca da natureza da inves-
tigação efetuada num estudo de caso, sendo que Stake (1998) considera a investigação 
efetuada exclusivamente qualitativa. Já Yin (2001)considera que o estudo de caso cons-
titui um tipo de investigação mais abrangente, podendo seguir um modelo de 
investigação misto, qualitativo e quantitativo. 
Um estudo de caso constitui uma abordagem holística, focando-se no todo com o obje-
tivo de compreender o fenómeno ou acontecimento em estudo numa perspetiva global 
(Meirinhos & Osório, 2010). 
A importância do estudo do contexto em que se insere o caso a estudar não é a mesma 
em todos os estudos de caso. A análise do contexto apresenta diversos graus de impor-
tância consoante os objetivos e o desenho metodológico do estudo (Yin, 2001).  
Um dos objetivos do estudo de caso é a generalização, e para que tal objetivo seja al-
cançado é necessário partir de uma teoria de base, que deve ser introduzida no desenho 
metodológico de modo a que se construam questões de investigação adequadas ao tipo 
de resposta que se pretende alcançar com o estudo (Yin, 1993 citado em Meirinhos & 
Osório, 2010). Segundo Yin (1993, citado em Meirinhos & Osório, 2010) esta teoria 
poderá ser desenvolvida, e consequentemente reforçada, ou poderá ser testada.  
O objetivo da construção de generalizações pode ser alcançado mediante a transferabili-
dade de contextos, Stake (1998) define que é possível aprender lições gerais a partir de 
casos particulares, uma vez que é possível aplicar conhecimentos novos a contextos já 
conhecidos pelo indivíduo que estuda o caso. Assim é então possível generalizar através 
de casos particulares cujo contexto é definido.  
Segundo Yin (2001) os estudos de caso podem ter natureza exploratória, descritiva ou 
explanatória, existindo ainda casos de estudo únicos ou múltiplos em cada uma das três 
naturezas distintas. Quando o estudo de caso é único, o foco de análise é um caso ape-
nas: uma escola, um ano de escolaridade ou uma turma. No entanto, um estudo de caso 
pode debruçar-se sobre mais do que um caso, procurando encontrar evidências que con-
duzam à elaboração de conclusões generalizáveis, quando isto se verifica diz-se que o 
estudo de caso é múltiplo (Bogdan & Bilken, 1994 citado em Meirinhos & Osório, 
2010). 
A competência interpretativa do investigador, em todos os momentos do estudo revela- 
-se crucial pois, à medida que as informações vão sendo recolhidas, pode haver necessi-
dade de reformular as questões iniciais na base do desenho da investigação (Meirinhos 
& Osório, 2010). 
Em resumo, o estudo de caso constitui uma estratégia de investigação marcadamente 
qualitativa, embora com espaço para alguma análise quantitativa. Parte de uma base teó-
rica, que define e marca o desenho da investigação. A partir desta base teórica o 
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investigador interpreta o caso e o seu contexto em busca de generalizações, ajustando o 
desenho do estudo e as questões de investigação sempre que julgar pertinente. 
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2.2. A abordagem Flipped Classroom 
 
A abordagem Flipped Classroom tem constituído um tópico de interesse pela parte dos 
média, dos blogs de educação e da comunidade de investigação em educação.  
No dia 11 de março de 2013, o jornal americano Washington Post noticia a adesão de 
um crescente número de docentes de diversas universidades americanas, como é o caso 
da Universidade de Virgínia ou da Universidade pública de Salisbury, à abordagem Fli-
pped Classroom (“More classroom flipping in colleges - The Washington Post,” 2013).  
Vários blogs de educação têm vindo a trazer a público artigos de professores que aplica-
ram o Flipped Classroom nas suas aulas, os resultados que obtiveram, os conselhos que 
dão aos docentes que pretendem fazer o mesmo e as conclusões que retiraram da aplica-
ção da abordagem. Alguns blogs criaram uma secção exclusivamente dedicada ao tema 
Flip ou Flipped Classroom como é o caso do blog edutopia.org1. Existem também pá-
ginas e blogs exclusivamente dedicadas à divulgação do Flipped Classroom, dos 
recursos e das técnicas necessárias à implementação do mesmo como é o caso dos blogs 
Flipped Learning Network2 ou do Flippedteacher3, salientando-se uma comunidade de 
aprendizagem colaborativa em Flipped Classroom, a FLN’s professional learning co-
munity4 destinada à partilha de recursos, dúvidas e conselhos acerca da abordagem e sua 
implementação. 
Começam a surgir vários estudos de caso em diversos contextos académicos, com des-
taque para as disciplinas ou unidades curriculares de ciências exatas (Demetry, 2010; 
Toto & Nguyen, 2009), alguns deles nacionais (Teixeira, 2013).  
Esta abordagem não constitui uma novidade para o ensino, consistindo essencialmente 
numa inversão do modelo tradicional de ensino, no qual as aulas eram o momento privi-
legiado para a transmissão de teoria e conceitos e os momentos fora da aula eram os 
eleitos para os trabalhos de casa cujo objetivo era aplicar os conceitos aprendidos na 
aula (Teixeira, 2013). No Flipped Classroom, o contacto inicial com os conceitos a es-
tudar numa fase posterior efetua-se através de um suporte digital, que pode ser áudio, 
vídeo ou escrito, destinado a ser assistido antes da aula, em momentos não letivos. Uma 
vez na aula, a maior parte do tempo destina-se à interação entre alunos e professores, 
destacando-se as atividades colaborativas de aprendizagem. Assiste-se então a uma in-
                                                
1 “Flipped Classroom | Edutopia” (n.d.) disponível em http://www.edutopia.org consul-
tado em 13/10/14 
2 “Flipped Learning Network” (n.d.) disponível em http://bit.ly/1wkc6CZ consultado 
em 13/10/14 
3 “flippedteacher” (n.d.) disponível em http://flippedteacher.wordpress.com consultado 
em 13/10/14 
4  “FLN’s Professional Learning Community” (n.d.) disponível em 
http://flippedclassroom.org consultado em 13/10/14 
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versão do modelo tradicional, daí o nome Flipped Classroom, que pode ser traduzido 
livremente para língua portuguesa como “sala de aula invertida”, sendo que a novidade 
mais relevante é a introdução na tecnologia como suporte de transmissão de conteúdos 
curriculares. 
A primeira referência à abordagem Flipped Classroom, surge numa publicação datada 
do ano 2000 de Baker (citado em Strayer, 2007), onde se denomina a inversão referida 
anteriormente como Classroom flip, e em outras duas de Lage & Platt (2000) e de Lage, 
Platt, & Treglia (2000) (citados em Strayer, 2007).  
Apesar desta abordagem já ser aplicada há mais de uma década, a sua ampla divulgação 
apenas aconteceu durante os últimos sete anos. Tal facto pode ser explicado à luz dos 
avanços tecnológicos, pois apenas neste último período temporal é que surgiram aplica-
ções de acesso gratuito compatíveis com as exigências desta abordagem (Teixeira, 
2013). A atitude colaborativa e divulgadora de Bergmann e Sams revelou-se também 
importante no que à divulgação desta abordagem diz respeito, na medida em que esta 
dupla de professores participou em diversas conferências e ações pedagógicas destina-
das a professores nos Estados Unidos da América (Bergmann & Sams, 2012).  
A dupla de professores Jonathan Bergman e Aaron Sams lecionava, em 2007, na Escola 
Secundária de Woodland Park, uma zona rural do Estado do Colorado, nos Estados 
Unidos da América. Naquele estado, as localidades encontram-se consideravelmente 
dispersas, tal facto implicava grandes viagens de autocarro para os alunos desportistas 
que acabavam por faltar a um avultado número de aulas, levando os professores a terem 
de recapitular os conceitos para estes mesmos alunos. Ao tomarem conhecimento de um 
software que permitia gravar o ambiente de trabalho de um computador, inserir vídeo e 
comentários, esta dupla de professores decidiu refletir e começar a gravar as suas aulas, 
disponibilizando-as aos seus alunos. Deste modo os alunos ausentes em competições 
desportivas ou por condições de saúde poderiam assistir às aulas e os restantes alunos 
tinham assim uma oportunidade de reverem conteúdos e de consolidarem as aprendiza-
gens. O resumo do início da dispersão da abordagem Flipped Classroom encontra-se 
esquematizado na Figura 1 apresentada em seguida.  
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Figura 1 - Infographic acerca da dispersão da abordagem Flipped Classroom levada a cabo por 
John Bergmann e Aaron Sams.  
Fonte: http://bit.ly/1vn4e6v consultado em 11 de outubro de 2014  
 
Bergmann & Sams (2012) reconheceram no Flipped Classroom uma forma mais eficaz 
de gestão dos tempos letivos: com a transferência da componente transmissiva para os 
tempos não letivos, passava a ser possível dar mais apoio individualizado aos alunos. 
Segundo Bergmann, Overmyer, & Wilie (2013) a abordagem Flipped Classroom pode 
ser caracterizada de acordo com três características essenciais. A mais evidente é a de 
que a componente transmissiva dos conteúdos é dada através de vídeos, que podem ser 
elaborados pelo professor ou pesquisados pelo mesmo (Strayer, 2007). A segunda ca-
racterística prende-se com o facto de o tempo de aula ser destinado ao acompanhamento 
individual e personalizado de cada aluno. E a terceira característica remete-nos para o 
nome da abordagem, diz-se que é Flipped pois a transmissão, tradicionalmente minis-
trada na aula presencial é remetida para trabalho de casa. 
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Figura 2 - Esquema representativo do enquadramento teórico na base da inversão.  
Fonte: http://bit.ly/1vn4e6v consultado em 11 de outubro de 2014 
 
A partir do esquema representado na Figura 2, é possível perceber que a abordagem Fli-
pped Classroom faz uso das tecnologias da comunicação, pondo-as ao serviço da 
aprendizagem, o que permite que os alunos aprendam por si próprios, ou seja, os alunos 
têm de tomar a atitude de visualizar o vídeo. Deste modo o ambiente de aprendizagem 
muda, tornando-se mais construtivo e integrado na realidade tecnológica dos alunos. 
Para combater eventuais faltas de visualização dos conteúdos disponibilizados aconse-
lha-se a planificar os tempos letivos de modo a que os conteúdos do vídeo tenham de 
ser obrigatoriamente mobilizados. É possível incluir no vídeo uma questão cuja resposta 
se pretende que seja construída nos tempos letivos, outra opção é solicitar aos alunos a 
elaboração de um resumo ou de um esquema que sintetize os conteúdos do vídeo. 
Parte do sucesso da abordagem Flipped Classroom depende do modo como os alunos 
efetuam a visualização dos vídeos. Bergmann & Sams (2012) consideram importante 
treinar os alunos para a “visualização ativa” dos vídeos. Para promoverem este tipo de 
visualização consideram importante treinar os alunos a tirar notas, a anotar dúvidas e 
questões que querem colocar na aula e a rever os excertos que consideram mais signifi-
cativos tantas vezes quantas considerarem necessário. 
Na abordagem Flipped Classroom, a componente transmissiva do ensino é transferida 
como de resto já se referiu anteriormente para o vídeo. Durante a visualização a intera-
ção presencial entre alunos e professor é reduzida, não sendo nula uma vez que os 
alunos podem sempre interagir com o professor em tempo real nas plataformas disponí-
veis. A investigadora concorda com Bergmann & Sams (2012) uma vez que estes 
consideram que a interação é mais necessária durante as atividades de consolidação, do 
que no processo instrutivo de transmissão de conceitos e teorias. É relevante salientar 
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que os autores supracitados consideram contudo que a interação entre alunos e professor 
é aumentada com a abordagem Flipped Classroom. Nos tempos letivos o professor con-
segue dar mais atenção aos alunos consoante as suas dúvidas e as suas necessidades 
individuais. Também a interação entre os alunos é incrementada na medida em que se 
podem criar, durante o tempo letivo, grupos de estudo e de resolução colaborativa de 
problemas propostos com base nos conceitos abordados no vídeo Flipped Classroom. 
A abordagem Flipped Classroom consiste então num modelo de Blended-learning, em 
que os conteúdos são disponibilizados aos alunos, antes das aulas, numa plataforma da 
web. Os alunos assistem a estes vídeos nos tempos não letivos, sendo que os tempos 
letivos se reservam para a discussão dos vídeos, realização de exercícios ou atividades 
laboratoriais de consolidação. 
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2.3. Integração das TIC nas estratégias de ensino e na abordagem 
Flipped Classroom 
 
Há oito anos atrás, D’Eça (1998) dá-nos conta do reconhecimento das Tecnologias da 
Informação e comunicação (TIC), e mais especificamente do computador, como uma 
ferramenta ao serviço da inovação ao nível das estratégias de ensino/ aprendizagem. 
Walker (1984, citado em Schofield, 1995) refere-se ao computador como um instrumen-
to revolucionário em educação, cujo potencial de melhoria era maior do que a própria 
escrita; por outro lado e na mesma obra refere-se que a introdução das tecnologias pode 
constituir um meio de agravamento dos problemas de desigualdade social que se verifi-
cam nas escolas, na medida em que alguns alunos terão naturalmente um acesso mais 
facilitado às novas tecnologias do que outros. 
Não concordando inteiramente com Walker (1984, citado em Schofield, 1995), quando 
este se refere aos computadores (e o acesso à internet que estes permitem efetuar) como 
uma ferramenta mais inovadora que o livro ou a escrita. D’Eça, (1998) concorda que o 
acesso à internet, na medida em que é possível aceder a uma grande diversidade de pes-
soas e de informação, é uma mais valia no que diz respeito ao processo de ensino/ 
aprendizagem. A autora reconhece na interatividade propiciada através do uso da inter-
net, que permite a comunicação entre os alunos e o mundo, a capacidade de motivar e 
implicar os alunos na sua própria aprendizagem. 
A introdução das novas tecnologias da comunicação nas estratégias de ensino implica 
que os alunos se adaptem à nova realidade, sejam dinâmicos e quebrem a rotina de 
aprendizagem a que estavam adaptados. Os alunos têm assim de se empenhar mais, fi-
cando também mais responsabilizados pela sua própria aprendizagem (D’Eça, 1998). A 
introdução das TIC nas estratégias de ensino vem então introduzir “autenticidade, obje-
tividade, concretismo e pragmatismo à aprendizagem” (D’Eça, 1998).  
Partindo da afirmação de Dyrli & Kinnaman (1995 citado em D’Eça, 1998) “Teachers 
know – and educational researchers confirm – that the most meaningful learning takes 
place when students interact with concrete materials; students learn best by doing.”, e 
sabendo que, segundo Valdez (1996 citado em D’Eça, 1998) 50% da aprendizagem hu-
mana se processa visualmente, 25% através da audição, 15% provém dos colegas e os 
restantes 10% do material impresso, (D’Eça, 1998) conclui que é possível que a internet 
permita criar um modelo de aprendizagem adequado ao modo como se processa a 
aprendizagem no humano, uma vez que concorda acerrimamente que se aprende melhor 
através da ação e da interação com materiais concretos, sendo que a internet contém in-
formações visuais, auditivas concretas que permitem que a interação descrita aconteça. 
“Hoje em dia é indiscutível a interligação entre as tecnologias digitais e a 
aprendizagem (formal ou informal), e quer os docentes escolham ou não ignorar o 
facto, as mesmas já se disseminaram no contexto educacional, seja porque os alu-
nos a elas recorrem seja porque os decisores políticos e administrativos as 
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estimulam (ou impõem) através de algumas iniciativas como foram, entre 2007 e 
2010, o Programa e-iniciativas5 e o Plano Tecnológico, em Portugal (Teixeira, 
2013).”  
Costa, Rodriguez, & Fradão (2012) referem que as tecnologias, e em particular a con-
sulta de informações disponíveis na internet, para serem utilizadas com fins auxiliadores 
da aprendizagem dos alunos, têm de ser enquadradas em ambientes de natureza constru-
tivista. Os autores supracitados destacam a importância da atitude do aluno face à sua 
aprendizagem: o aluno tem de tomar um papel ativo pois só assim será capaz de efetuar 
uma aprendizagem significativa. 
A introdução das TIC nos currículos escolares acontece com alguns objetivos, listados 
por (D’Eça, 1998): 
- Desenvolver a competência da comunicação a uma escala global; 
- Rasgar as paredes da sala de aula, aproximando-a da realidade em que se in-
serem os alunos; 
- Concretizar o conceito de “aldeia global” ligando as escolas em rede, à co-
munidade em que se inserem e ao mundo; 
- Aumentar a quantidade de informação disponível para consulta;  
- Disponibilizar uma diversidade de meios de comunicação (ponto que será 
abordado mais à frente quando se introduzir o conceito de web 2.0); 
- Permitir o acesso a conteúdos multimédia aliciantes para os alunos; 
- Mudar o foco da aprendizagem da transmissão e absorção de conhecimento 
para a construção do próprio conhecimento do aluno; 
- Centrar a aprendizagem no aluno;  
- Responsabilizar e auto-implicar o aluno na aprendizagem;  
- Tornar a aprendizagem mais visual, tornando o processo de aprendizagem 
mais sólido e eficaz;  
- Promover a interdisciplinaridade; 
- Recorrer ao contacto com especialistas como forma de desenvolvimento de 
conhecimentos e de preparação para os contactos em situações da vida futura 
dos alunos; 
- Desenvolver a competência da aprendizagem colaborativa e da interação so-
cial que esta implica; 
- Desenvolver o sentido de responsabilidade do aluno no trabalho em grupo; 
- Desenvolver a competência reflexiva dos alunos acerca de ideias e conceitos, 
a capacidade de se questionarem acerca dos problemas com os quais se depa-
ram, aplicando as suas aprendizagens na resolução desses mesmos problemas 
(D’Eça, 1998). 
O foco da aprendizagem é, como já se disse o aluno, no entanto o papel do professor é 
fulcral para o sucesso da introdução das TIC na aprendizagem. Para que tal seja concre-
tizável, exige-se que o professor saia do isolamento e comunique com colegas sem 
barreiras, exige-se que se efetue uma partilha de “conhecimentos, ideias, planos de au-
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las [e outros] materiais [e] projetos...(D’Eça, 1998)” em diversas escalas, desde a escala 
local, a escala do país ou do mundo, sendo a internet um ótimo veículo para que esta 
partilha aconteça. A internet fornece ao professor um meio de atualização contínua dos 
seus conhecimentos e de formação contínua através de plataformas online como o cour-
sera®. Exige-se ao professor a execução do conceito de aprendizagem ao longo da vida, 
e exige-se também que este inicie a capacitação dos seus alunos para esta necessidade 
que as TIC e o mundo atual impõem aos seus cidadãos (D’Eça, 1998). 
Na ótica de D’Eça (1998) a vantagem mais evidente da introdução das TIC nas estraté-
gias de ensino para os alunos é o facto da novidade, da dinâmica e da interatividade 
poderem constituir uma motivação para os alunos. A integração das tarefas de sala de 
aula num contexto mais amplo e aproximado da realidade vivida pelos alunos, e do fac-
to de estes terem de se implicar na busca por informações para a resolução de problemas 
propostos fomentam a responsabilização dos alunos e a sua concentração nas tarefas 
durante períodos de tempo mais alargados, quando comparados aos que são exigidos na 
resolução de tarefas de sala de aula mais tradicionais. As estratégias nas quais se inte-
gram as TIC são muito frequentemente tarefas em grupo que favorecem o 
desenvolvimento de competências sociais, de entreajuda e de colaboração com os cole-
gas ou outras pessoas exteriores à turma.  
A competência da comunicação é das mais relevantes e que pode ser explorada com a 
introdução das TIC, e em particular com a introdução de ferramentas da web 2.0. A co-
municação que se consegue através das plataformas virtuais é fulcral na mudança do 
papel do aluno, que passa de receptor passivo de conhecimento a receptor e produtor 
ativo de conhecimento com potencialidade de ser partilhado com pessoas muito diferen-
tes daquelas com quem convive, recebendo feedback e alargando os seus horizontes 
pessoais e culturais. A possibilidade da partilha de conhecimento à escala global pode, 
segundo D’Eça (1998) funcionar como um estimulador da auto-superação e do rigor na 
produção dos materiais para publicação produzidos pelos alunos. Os alunos podem as-
sim desenvolver a sua criatividade e arriscar em suportes aos quais não recorreriam 
numa estratégia mais tradicional. O aluno vê então a sua autonomia elevada ao expoente 
máximo, tendo no professor um guia, um suporte a quem recorrer em caso de dúvida ou 
de indefinição da sua própria estratégia, em vez de uma entidade emissora de conceitos 
e teorias como acontece em estratégias mais tradicionais. 
De modo a efetuarem um uso adequado das potencialidades tecnológicas à sua disposi-
ção, os alunos têm de desenvolver além dos conhecimentos básicos de manuseamento 
da tecnologia, alguma literacia digital (Costa et al., 2012). A literacia digital é definida 
pelos autores supracitados do seguinte modo: 
“Ser proeficiente no uso das tecnologias para realizar tarefas comuns como a 
pesquisa na internet, a criação de gráficos ou a comunicação online. (...) O domínio 
do digital implica ser capaz de utilizar crítica e eficazmente as tecnologias, de mo-
do a fazer algo construtivo e significativo com elas.(Costa et al., 2012)”   
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Em Portugal, no ano 2008 foram definidas as competências em TIC para professores, e 
mais tarde, em 2010, tendo em conta que as mesmas competências definidas para os 
professores teriam igual importância para os alunos, definiram-se as metas de aprendi-
zagem na área das TIC (Costa et al., 2012). 
Costa et al. (2012) sistematizam as competências definidas nas Metas de Aprendizagem 
na Área das TIC em competências tecnológicas, competências transversais em TIC, 
competências transversais gerais (desenvolvidas com recurso às TIC) e em competên-
cias específicas em cada área do saber, nomeadamente nas Ciências naturais. As 
competências tecnológicas agrupam o conjunto de técnicas e procedimentos gerais que 
garantem que os alunos façam um uso correto das TIC. As competências transversais 
em TIC sistematizam-se na seguinte listagem: 
- Pesquisar, selecionar e sintetizar a informação, de acordo com objetivos es-
pecíficos; 
- Comunicar, através de ferramentas de comunicação em rede, de modo a levar 
a cabo tarefas individuais ou participar em tarefas colaborativas; 
- Produzir conhecimento, através de um processo de sistematização de conhe-
cimento que culmine em práticas ou produtos inovadores; 
- Utilizar os meios digitais de acordo com regras de segurança (Costa et al., 
2012). 
As competências transversais gerais, que podem ser desenvolvidas com recurso à explo-
ração das TIC, são sistematizadas por Costa et al. (2012) e apresentam-se em seguida: 
- Meta-aprendizagem, na medida em que os alunos são estimulados a “apren-
der a aprender e a aprender a estudar...” sendo para isso necessário 
autodisciplina e gestão de tempo por parte destes; 
- Autoavaliação, uma vez que os alunos necessitam de avaliar o seu desempe-
nho, tomando consciência do seu estilo de aprendizagem, das suas apetências 
e das suas dificuldades; 
- Autorregulação, na medida em que as TIC estimulam os alunos a compreen-
der o comportamento esperado em cada disciplina e a melhorar o seu 
desempenho académico; 
- Expressão, pois as TIC estimulam os alunos a fazer uso de uma diversidade 
de linguagens digitais; 
- Criatividade, as diferentes tecnologias disponíveis estimulam os alunos a cri-
ar produtos inovadores; 
- Ética, na medida em que os alunos aprendem a fazer uso da informação, res-
peitando normas de ética e cidadania, nomeadamente ao efetuarem uma 
correta referenciação das fontes utilizadas nos seus produtos. 
Os mesmos autores sistematizam ainda as competências em TIC que podem ser desen-
volvidas no ensino das ciências. Costa et al. (2012) reconhecem na exploração de 
aplicações disponíveis na web um recurso de apoio à modelação, à simulação de fenó-
menos naturais e à formulação de hipóteses acerca do comportamento de sistemas 
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estudados nas disciplinas científicas. Reconhecem as wikis como bons recursos de parti-
lha e acesso a informações, estimulando-se assim o trabalho colaborativo. O e-mail ou 
os softwares que permitem a videoconferência, são referidos por  Costa et al. (2012) 
como importantes apoios ao planeamento de investigações, promover debates ou con-
frontos de teorias. Referem ainda como vantajosas para o ensino das ciências, a 
utilização de software específico para recolha remota de dados difíceis de obter em sala 
de aula, a utilização de aplicações básicas como os editores de texto ou as folhas de cál-
culo no apoio à organização de registos de trabalho prático ou de suportes de divulgação 
dos trabalhos efetuados ou de câmaras ou adaptadores fotográficos para microscópios 
para recolha de registos que ilustrem os relatórios dos alunos. Finalmente, os autores 
consideram positiva a utilização de suportes como o vídeo, a simulação 3D, entre outras 
opções de apresentação digital da informação como alternativa aos métodos tradicionais 
de entrega de conhecimento para os alunos.  
As TIC, e mais concretamente a internet, são um meio de partilha de conhecimento a 
várias escalas. A internet revela-se útil para a evolução profissional do professor na me-
dida em que permite a rápida partilha de informação, o acesso a fontes diversas e a 
comparação entre as mesmas. As estratégias de ensino centradas no aluno, e que inclu-
em a exploração de recursos da web, baseiam-se na investigação para a resolução de 
problemas ou elaboração de projetos. Neste tipo de estratégias, e como já se referiu 
aquando da enumeração dos objetivos da introdução das TIC nas estratégias de ensino, 
as estratégias são centradas no aluno, permitindo que a aprendizagem seja individuali-
zada e que o professor acompanhe cada aluno conforme as suas necessidades. A 
introdução das TIC constitui assim um enriquecimento curricular, na medida em que as 
estratégias são alteradas por novas, mais diversas e ricas, focando-se na competência da 
seleção da informação (D’Eça, 1998). 
Partilhando o ponto de vista de D’Eça (1998), a investigadora concorda que a ligação 
entre a escola e a comunidade, como já se referiu, pode acontecer em dois sentidos: a 
comunidade pode publicar informação que fica disponível na web e, por sua vez, a esco-
la pode publicar os frutos dos trabalhos de projeto e de resolução de problemas de modo 
a que estes estejam acessíveis para a comunidade. É ainda possível que os estudantes, 
que trabalham na escola as suas competências informáticas venham a auxiliar a própria 
comunidade na disponibilização ao público de informações úteis  
Desde o início do acesso generalizado à internet, esta tem vindo a mudar o seu  paradi-
gma. Inicialmente o utilizador acedia a conteúdos colocados na rede por utilizadores 
com um nível assinalável de conhecimentos de informática na ótica do programador. A 
informação colocada na rede, era publicada em espaços pagos e as ferramentas ao dis-
por do utilizador eram algo limitadas. Esta rede era denominada como web 1.0. Com o 
decorrer do tempo e aliado ao rápido desenvolvimento tecnológico, a web 1.0 foi ga-
nhando novas funcionalidades, acessíveis a todos os utilizadores. Foram surgindo 
plataformas nas quais o utilizador poderia consultar informação, mas também publicar 
novas informações e reeditar as que anteriormente já estavam publicadas de uma forma 
simples e rápida, sem necessitar de grandes conhecimentos informáticos (Coutinho & 
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Junior, 2007).   O segundo paradigma de internet surge com o nome de web 2.0 em 
2004. Os autores supracitados definem que a web 2.0 se caracteriza pelo consumo e 
produção de informação pelo utilizador, que tem facilidade de criação e edição de pági-
nas online, o utilizador tem à sua disposição diversos servidores, de acesso gratuito, 
para conseguir publicar o conteúdo que produz, e finalmente, tem à sua disposição uma 
grande diversidade de ferramentas de acesso gratuito que lhe permitem realizar uma in-
finidade de funções. A investigadora concorda ainda com a sistematização das 
ferramentas da web 2.0, elaborada mais uma vez pelos autores supracitados, de acordo 
com a sua função em: 
- Softwares que permitem a criação de uma rede social (ex: Facebook®, Twit-
ter®); 
- Ferramentas de Escrita Colaborativa (ex: Blogs, wikis, Podcast, Google 
Docs®); 
- Ferramentas de comunicação online (ex: Skype®, WhatsApp®, Viber®); 
- Ferramentas de acesso a vídeos (ex: YouTube®, vimeo®, GoogleVideos®, 
YahooVideos®); 
- Ferramentas de Social Bookmarking (ex. Del.icio.us®). 
Com o surgimento deste paradigma da web 2.0 é possível fomentar as estratégias cola-
borativas já enunciadas, nomeadamente através de plataformas como é o caso dos blogs 
e das wikis (Coutinho & Junior, 2007), convertendo-se o aluno no editor da informação, 
postura essa que deve ser estimulada desde os primeiros anos de escolaridade (D’Eça, 
1998).  
A turma em análise neste estudo é utilizadora de uma plataforma de construção de wi-
kis, o PBworks®. As wikis são ferramentas que permitem a construção em colaboração 
de páginas, nas quais qualquer colaborador pode produzir, apagar ou editar qualquer 
conteúdo lá colocado.  As referidas ferramentas, revestem-se de interesse educativo, na 
medida em que apresentam algumas potencialidades distintas, como é o caso da intera-
ção e colaboração entre professor e alunos, da possibilidade de troca de ideias, definição 
de linhas de trabalho de acordo com objetivos ou da criação de aplicações. As wikis 
permitem a construção de glossários, de dicionários, de livros de texto, de manuais, de 
repositórios de aula, entre outros documentos. A possibilidade de consulta de todo o his-
torial de modificações, permite ao professor avaliar a evolução registada pelos alunos, 
que geram assim estruturas de conhecimento colaborativo, adequado à criação de co-
munidades de aprendizagem online (Coutinho & Junior, 2007). 
É importar realçar que alguns docentes apresentam uma atitude de resistência à introdu-
ção das TIC nas estratégias de ensino, por não se sentirem capazes de lidar com essas 
mesmas tecnologias. Muitos docentes não têm a formação necessária, e por isso mesmo 
sentem medo de falhar ao arriscar a introdução das TIC nas suas estratégias. É funda-
mental que o referido profissional treine e se sinta apoiado com meios técnicos na 
escola (D’Eça, 1998). Atualmente o recurso ao computador pessoal é quase global na 
escola portuguesa, qualquer docente recorre ao computador para realizar as suas tarefas 
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profissionais e o medo de arriscar com a tecnologia vai desaparecendo gradualmente. 
Na ótica da investigadora, um docente com experiência no ensino tradicional, e que 
promova estratégias construtivistas ainda que num registo pouco tecnológico, tem as 
armas necessárias para conduzir uma estratégia pedagógica que contemple a introdução 
das TIC. Durante a Prática de Ensino Supervisionada a investigadora contactou com 
vários casos de docentes, alguns com mais de 20 anos de experiência profissional, que 
faziam uso das TIC nas suas aulas.  
“Mayes (2007 citado em Teixeira, 2013) categorizou, em 1995, como Groundhog Day, 
o ciclo de promoção exagerada das TIC. O autor descreve o início do ciclo com promes-
sas com resultados de investigação científica, acerca do potencial transformador dessas 
tecnologias, que acaba por não se verificar devido a inúmeras razões. Selwyn (2011, 
citado em Teixeira, 2013) descreve que após o entusiasmo inicial, os docentes passam a 
usar essas ferramentas de forma inconsistente, seja por motivos técnicos, profissionais 
ou pessoais. No fim do ciclo surgem novos dados de investigação científica sobre o di-
minuto impacto dessas tecnologias na educação. Estes ciclos tendem a repetir-se a cada 
geração tecnológica que vai surgindo. A web 2.0, pela sua natureza social, fomentadora 
e facilitadora da comunicação e das interações entre os alunos e entre os alunos e o pro-
fessor parece contrariar o efeito Groundhog Day, estabelecendo-se como uma 
ferramenta educativa com provas dadas, na medida em que a construção da aprendiza-
gem, e de uma aprendizagem significativa, se concretiza realmente. 
A introdução da abordagem Flipped Classroom só é possível num contexto onde as es-
tratégias de ensino contemplem a introdução das TIC na sala de aula e em outros 
ambientes. Uma das vantagens das TIC é a exploração de conteúdos de várias dimen-
sões, como é o caso dos recursos áudio-visuais entre os quais se destacam os vídeos, 
parte importante da abordagem Flipped Classroom.   
O vídeo Flipped Classroom é desenvolvido com recurso às TIC: é gravado e editado 
num computador. É produzido pelo professor com recurso a conteúdos pesquisados em 
diversas fontes, que são trabalhados e introduzidos num suporte digital, uma apresenta-
ção de slides ou ouros documentos visuais que servem de base ao vídeo. O professor 
insere posteriormente a sua voz e imagem, ou apenas a sua voz. A distribuição do vídeo 
aos alunos ocorre através de plataformas de comunicação da web 2.0. Os alunos podem 
interagir imediatamente com o professor, deixando as suas dúvidas através das plata-
formas utilizadas para difusão de informação e comunicação, ou pode interagir mais 
tarde com o professor na aula.  
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2.4. Modelo de Saída de Campo Construtivista 
 
Orion (1993) propôs um modelo de trabalho de campo em espiral organizado em três 
fases: uma fase inicial preparação destinada à investigação através de atividades desen-
volvidas em laboratório, uma segunda realizada no campo em que se realiza 
investigação no terreno, e uma terceira destinada à análise dos dados recolhidos durante 
a fase de trabalho de campo, na qual se pretende que os alunos discutam e elaborem 
questões que os levem a aprofundar o seu conhecimento, conduzindo-os a um novo ci-
clo de atividades de nível cognitivo superior ao do ciclo anterior.  
 
Figura 3 - Esquema representativo do nível de abstração das atividades realizadas em cada fase do 
trabalho de campo.  
Fonte: Orion (1993). 
 
O objetivo deste modelo é que com o trabalho de campo os alunos efetuem a construção 
de conhecimentos de nível de abstração superior, partindo de conceitos concretos que 
aprofundam com os processos que levam a cabo durante as atividades de trabalho de 
campo. O trabalho de campo pode então ser encarado como uma atividade intermediária 
de estratégias de aprendizagem de alto nível cognitivo. As experiências sensoriais e mo-
toras vividas pelos alunos facilitam a compreensão de conceitos primários, ou 
concretos, facilitando a sua integração e transição a conceitos secundários, abstratos re-
lacionados com os fenómenos que são estudados com maior detalhe em sala de aula. 
Este modelo repartido nas três fases descritas foca-se nos processos e não nos conceitos, 
uma vez que, segundo o estudo levado a cabo pelo autor, o trabalho de campo cujo foco 
são os conceitos apresenta resultados de aprendizagem semelhantes ao trabalho realiza-
do com atividades de sala de aula (Orion, 1993).   
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O espaço de trabalho no campo é, em comparação com o da sala de aula, um espaço 
mais amplo e complexo. Orion e Hofstein (1991, citados em Orion, 1993) definem co-
mo “novelty space” esta diversidade do ambiente de trabalho de campo, dividindo estes 
fatores em três grupos: fatores psicológicos, fatores cognitivos e fatores geográficos. 
São estes três grupos de fatores que devem estar na base da planificação das atividades 
de preparação de uma sequência de trabalho de campo. Conhecendo bem estes fatores, a 
construção de aprendizagens significativas por parte dos alunos estará favorecida. Nesta 
fase sugere-se que os alunos tomem contacto com materiais que vão encontrar no cam-
po, realizem algumas experiências laboratoriais semelhantes aos fenómenos que vão 
observar no campo ou realizem atividades como a consulta de mapas, livros ou filmes. 
Nesta fase os alunos devem ainda tomar conhecimento dos objetivos do trabalho de 
campo, o número de estações em que vão realizar atividades, durante quanto tempo e 
ainda os problemas com os quais se poderão deparar durante a sua estada no campo 
(Orion, 1993).  
A fase de trabalho de campo, que consiste na saída de campo em si, deve ser planificada 
criteriosamente pelo professor tendo em conta as questões logísticas e a sua integração 
no currículo. Segundo Orion (1993) esta fase pode ser encarada como a ponte entre os 
conceitos concretos e a construção de conhecimentos de maior nível de abstração. 
A última fase, a fase de sumário ou síntese destina-se à análise dos dados recolhidos e à 
construção de conhecimentos de maior nível de abstração. Esta é a fase de compreensão 
dos processos que estão na origem dos fenómenos observados no trabalho de campo e 
que estão consagrados no currículo. É a fase do estudo detalhado que conduzirá a um 
novo ciclo de aprendizagem de nível cognitivo superior. 
 
2.4.1. Competências de Campo 
 
O campo constitui um contexto de excelência para o processo de ensino-aprendizagem 
na medida em que se reveste de diferentes funções didáticas, como sejam a função ilus-
trativa, a função indutiva, a função motivadora e a função investigativa (Compiani & 
Carneiro, 1993 citado em  Compiani, 2007). No campo podem criar-se situações criati-
vas, de resolução de problemas, podem levar-se a cabo atividades de motivação e 
sensibilização, bem como podem ter lugar estudos de reconhecimento (Compiani, 
2007). 
As saídas integradas em estratégias de campo construtivistas, de acordo com o modelo 
apresentado em 2.4, podem revelar-se como facilitadoras da compreensão dos conteú-
dos e do desenvolvimento de atitudes e competências cognitivas e sócio-afetivas nos 
alunos (García de la Torre, 1984 citado em Morgado, 2001). 
Uma estratégia de trabalho de campo construtivista pode favorecer o desenvolvimento 
de diversas competências dos alunos, na medida em que pode vir a promover:  
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• Aprendizagem e desenvolvimento da orientação no terreno;  
• Reforço da capacidade de consulta e interpretação de mapas ou cartas;  
• Desenvolvimento da sua competência de utilização de instrumentos, de procedi-
mentos experimentais e de recolha de amostras;  
• Desenvolvimento da competência de elaboração de esquemas;  
• Melhoria das capacidades de observação, análise e de síntese;  
• Desenvolvimento de conhecimentos teóricos;  
• Desenvolver atitudes e valores associadas ao trabalho num ambiente natural 
(Morgado, 2001). 
Brusi (1992, citado em Morgado, 2001) considera três vertentes didáticas no trabalho de 
campo, afirmando que estas são exclusivas deste tipo de estratégia. Estas vertentes as-
sumem relevância uma vez que permitem: 
“- Compreender a amplitude, a diversidade, a complexidade do ambiente e a 
multiplicidade das variáveis que o integram; 
• Conhecer uma região, no que concerne aos aspetos geológicos, à vegetação e à 
fauna; 
• Transmitir mais vivacidade aos alunos e uma atitude ávida relativamente ao co-
nhecimento do Meio Natural.” 
No ponto 2.4 refere-se o conceito de novelty space, associando-se a este a novidade que 
um trabalho de campo pode promover a partir da descoberta do meio natural que se vai 
explorar. Morgado (2001) refere que a competência de campo mais valorizada pelos 
docentes é a da observação do meio natural, considerando no entanto que todas as com-
petências listadas atrás deveriam ser igualmente valorizadas pelos docentes. A propósito 
da competência da observação, Hodson (1986, citado em Morgado, 2001) refere que só 
é possível efetuar observações acerca de pormenores ou fenómenos esperados e para os 
quais se está conceptualmente preparado. De acordo com esta visão, as atividades de 
preparação são fundamentais para o desenvolvimento de competências de trabalho de 
campo. Orion e Hofstein (1994 citados em Morgado, 2001) efetuaram estudos acerca 
dos fatores que determinam a aprendizagem dos alunos durante o trabalho de campo, 
concluindo que esta dependia fortemente da preparação do trabalho de campo.  
As saídas de campo constituem assim um espaço de confronto intenso entre o exterior, 
ou a realidade e os fenómenos, e o interior, as ideias e as representações do real (Com-
piani & Carneiro, 1993 citado em Morgado, 2001), um espaço ideal para o 
desenvolvimento das diversas competências dos alunos listadas anteriormente nesta 
secção e que se revelam importantes na atitude dos alunos perante o meio natural, que é 
o meio onde habita e se desloca e perante os conceitos científicos previstos no plano 
curricular da disciplina de Biologia e Geologia.  
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3.  Metodologia 
 
3.1. Caracterização do Estudo 
 
O presente estudo teve lugar numa Escola Secundária do Distrito de Aveiro. Analisa-
ram-se as atividades de uma turma do 11ºano, na disciplina de Biologia e Geologia 
durante o ano letivo 2013/ 2014. 
No referido ano letivo, o docente da disciplina decidiu implementar gradualmente a 
abordagem Flipped Classroom. Algumas das atividades planificadas previam o recurso 
a vídeos e outras não previam de todo o recurso a estes vídeos. 
Com a presente investigação pretendeu-se analisar a aplicação da abordagem Flipped 
Classroom na preparação de uma sequência de trabalho de campo. Pretendeu-se estudar 
de que modo a substituição de atividades presenciais pela interação à distância conse-
guida com a visualização do vídeo Flipped Classroom. Para avaliar a adequabilidade do 
vídeo à preparação de saídas de campo, utilizou-se a análise comparativa dos registos 
efetuados pelos alunos nos guiões de campo que preencheram nas duas saídas de campo 
que realizaram. 
Num estudo como o que se apresenta, o que se pretende é explorar o contexto deste caso 
que é a turma onde foi aplicada a abordagem Flipped Classroom, levantando hipóteses 
e questões que orientarão investigações futuras mais focadas em aspetos particulares. 
A presente investigação constitui um estudo de caso exploratório único, seguindo a base 
teórica apresentada por Meirinhos & Osório (2010). 
Conforme Amado (2013) o estudo de caso constitui uma abordagem qualitativa de in-
vestigação, que surge da conciliação de interesses das ciências sociais e das ciências 
políticas, tal como as abordagens etnográfica, biográfica e de investigação-ação. Ainda 
segundo o mesmo autor, o caráter holístico, com capacidade de refletir a complexidade 
dos fenómenos estudados, tem vindo a reforçar a credibilidade dos estudos de caso, à 
luz dos novos paradigmas de investigação. 
Sendo esta investigação um estudo de caso, uma investigação marcadamente qualitativa, 
implica que haja mais do que um instrumento de recolha de dados, de modo a conferir 
validade à mesma. Amado (2013) refere que, numa investigação deste tipo, o objeto de 
estudo deve ser observado e analisado com recurso a múltiplas fontes e técnicas que 
permitam captar as diferentes perspetivas que traduzem a complexidade do objeto e do 
contexto em que se insere. Decidiu-se então construir e aplicar um questionário onde se 
diagnosticasse a percepção dos alunos acerca da sua aprendizagem em dois momentos 
distintos, um deles a saída de campo sem recurso à abordagem Flipped Classroom e o 
outro a saída de campo preparada com recurso à referida abordagem. 
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O vídeo Flipped Classroom, que se pode definir como tutorial, pode enquadrar-se em 
duas categorias distintas mas não antagónicas. O vídeo pode ser orientado para o conte-
údo, explicando detalhadamente uma teoria ou uma estrutura biológica, podendo esta 
explicação ser o ponto de partida para a exploração de uma atividade de sala de aula. 
Ou, por outro lado, o vídeo Flipped Classroom pode traçar um cenário global em que as 
teorias ou conceitos surgem nesse cenário (Herreid & Schiller, 2013). O vídeo realizado 
para o efeito da preparação do trabalho de campo adequa-se mais à segunda categoria, 
apresentando-se globalmente o ambiente em que vai decorrer o trabalho e algumas das 
atividades a realizar durante o momento da saída de campo.  
De modo a atingir os objetivos da investigação, foram analisados dois processos de saí-
da de campo, o primeiro processo consistiu na preparação, realização e análise de uma 
saída de campo de biologia, que foi preparada segundo o modelo construtivista descrito 
por Orion (1993), designada por P1. O segundo processo analisado consistiu numa saída 
de campo de geologia ao centro urbano da cidade na qual se localiza a escola, realizado 
com recurso a um vídeo Flipped Classroom (designado como P2). Analisaram-se, em 
P1 e P2, os processos de preparação da saída, a saída de campo e o preenchimento dos 
guiões de campo efetuado pelos alunos.  
A avaliação do processo P1 consistiu em dois produtos finais: a resposta às questões do 
Guião de campo e a construção de uma Wiki plataforma PBworks, onde se apresenta-
ram as transformações de registos e as conclusões obtidas mediante a realização da 
saída de campo. Já no processo P2, a avaliação consistiu apenas na resposta às questões 
do Guião de campo. 
No processo P1 efetuou-se a observação de uma aula cuja planificação era constituída 
por atividades de preparação da saída de campo diversas: pesquisa em livros e na web 
sobre a fauna e flora do local a visitar, localização geográfica das estações a estudar, 
construção de cladogramas e de chaves dicotómicas. No dia seguinte procedeu-se à ob-
servação da saída de campo e ainda à observação não participante de uma aula cuja 
planificação consistiu em atividades de tratamento dos dados recolhidos durante a saída 
de campo. Não foi realizado nenhum vídeo e preparação da saída de campo, portanto 
nesta saída não foi aplicada a abordagem Flipped Classroom. 
Recolheram-se todos os registos escritos entregues para fins de avaliação pelos seis 
grupos ao professor titular, recolheram-se registos fotográficos de todas as fases do pro-
cesso e recolheram-se ainda dados relativos à construção da wiki. 
No processo P2 realizou-se um vídeo Flipped Classroom onde se efetuou a localização 
geográfica dos locais a visitar, onde se apresentou as categorias de materiais a identifi-
car, os fenómenos e pormenores aos quais deveriam ter atenção, os tipos de acabamento 
da pedra natural, os tipos de fóssil que iriam encontrar e contabilizar, bem como a técni-
ca de contagem dos quadrados. Não foram realizadas atividades de preparação em sala 
de aula ou no laboratório, a preparação consistiu exclusivamente na visualização do ví-
deo fornecido antes da saída de campo.  
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No processo P2 recolheram-se todos os registos escritos entregues para fins de avalia-
ção pelos seis grupos ao professor titular, recolheram-se registos fotográficos da saída 
de campo e recolheram-se  notas de campo durante a saída de campo. Não se realizaram 
atividades de tratamento dos dados recolhidos como em P1, no entanto, após a realiza-
ção da saída procedeu-se à discussão das observações e resultados recolhidos durante a 
saída de campo, além do levantamento das dificuldades dos alunos durante a saída de 
campo. 
Após a realização dos processos P1 e P2 aplicou-se um questionário impresso com res-
postas de escolha múltipla aos alunos, cujo enunciado se apresenta no Anexo 2, onde se 
colocavam questões cujo objetivo era o de perceber as percepções dos alunos acerca da 
sua aprendizagem nos processos P1 e P2.  
Ainda no mesmo âmbito, e após a saída de campo inserida no processo P2 efetuou-se 
uma sondagem aos alunos, de modo a perceber quais tinham sido as suas principais di-
ficuldades durante a realização das atividades de trabalho de campo. 
Após a fase de recolha de dados traçou-se uma estratégia de análise dos mesmos. Os 
Guiões de Campo, preenchidos em P1 e em P2, foram sujeitos a análise de conteúdo. As 
respostas ao inquérito por questionário e os dados recolhidos através da sondagem efe-
tuada em P2 foram sujeitos a análise quantitativa. Os registos da investigadora no seu 
diário de bordo foram catalogados, no entanto não foram sujeitos a uma análise de con-
teúdo sistemática, e foram tidos em conta na elaboração das conclusões da investigação. 
A análise de dados deu origem aos resultados do estudo, que serviram de base à cons-
trução das conclusões deste estudo cujo objetivo primordial era abrir caminho para 
novos estudos acerca do mesmo objeto de estudo, a abordagem Flipped Classroom, sob 
a forma de questões de investigação para serem respondidas em investigações futuras. 
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3.2. Faseologia e calendarização do estudo 
 
A investigação que se apresenta decorreu em três fases distintas. A primeira fase do es-
tudo, que decorreu de dezembro de 2013 a março de 2014, consistiu na recolha de dados 
com recurso à realização e observação de duas saídas de campo: a saída de campo de 
Biologia ao Vale de um Rio (P1); e a saída de campo de Geologia ao Centro Urbano da 
Cidade (P2). No mesmo período recolheram-se tanto os registos efetuados pelos alunos 
durante os dois processos, P1 e P2, quanto os Guiões de Campo preenchidos em grupo 
em cada uma das saídas de campo realizadas. 
Numa segunda fase, que decorreu entre abril e maio de 2014, construiu-se um inquérito 
por questionário, que foi aplicado aos alunos da turma no fim do mês de maio. 
Por fim, decorreu uma terceira fase do estudo, na qual se procedeu à análise dos dados 
recolhidos. Analisaram-se quantitativamente as respostas dos alunos ao questionário, 
efetuou-se análise de conteúdo dos registos dos alunos e cruzaram-se os dados das duas 
fontes. Esta análise permitiu assim elaborar as conclusões desta investigação que se 
apresentam mais à frente num capítulo próprio. 
 
 
Figura 4 - Fases e Calendarização da Investigação 
  
• Recolha	  de	  dados	  	  • Saída	  de	  Campo	  P1	  • Saída	  de	  Campo	  P2	  • Registos	  dos	  alunos	  • dezembro	   de	   2013	   a	   março	  
de	  2014	  Fase	  I	   • Construção	  do	  Questionário	  • Aplicação	  do	  Questionário	  • abril	  a	  maio	  de	  2014	  
Fase	  II	   • Análise	  dos	  dados	  recolhidos	  • Análise	  de	  Conteúdo	  • Análise	   das	   respostas	   ao	  questionário	  • Elaboração	   das	   Conclusões	  do	  Estudo	  • maio	  a	  outubro	  de	  2014	  Fase	  III	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3.2.1. Caracterização do contexto da investigação 
 
A investigação que se apresenta decorreu em simultâneo com o cumprimento das uni-
dades curriculares de Prática de Ensino Supervisionada I e II da investigadora.  
O contexto de aprendizagem da turma que foi alvo do estudo que se apresenta revela 
algumas particularidades que importa referir. Logo desde o primeiro contacto com o seu 
orientador a investigadora percebeu que estaria integrada num contexto onde as tecno-
logias da comunicação são omnipresentes. Em todas as aulas existia pelo menos um 
computador à disposição dos alunos, sempre com ligação à internet. 
A turma onde o estudo decorreu já tinha sido atribuída ao professor titular no ano letivo 
transato e, por isso mesmo, era uma turma já adaptada às estratégias didáticas do pro-
fessor. No início desse ano, e por sugestão do professor titular, os alunos criaram um 
grupo fechado na rede social Facebook®. Este grupo tinha como finalidades a partilha 
de documentos da disciplina, de ligações úteis, de resultados obtidos nas experiências e 
atividades laboratoriais, bem como a publicação dos resultados finais dos alunos na dis-
ciplina.  
O desenvolvimento e a exploração dos conteúdos curriculares efetuava-se a partir de um 
Guião de atividades, onde se apresentavam textos jornalísticos ou institucionais nos 
quais estava expressa a interação entre os conceitos científicos e a sua presença no quo-
tidiano dos alunos. Nesse Guião surgiam sugestões de atividades de pesquisa, de 
trabalho colaborativo, de debate de ideias e de resolução de exercícios do manual. A sua 
disponibilização aos alunos era efetuada através da página do grupo de Facebook® da 
turma. Os alunos procediam à consulta do Guião em suporte papel ou em suporte digital 
através dos seus próprios dispositivos móveis, nomeadamente os seus tablets e 
smartphones. No caso dos smartphones, os alunos descarregavam os conteúdos para a 
memória desses dispositivos e faziam uso dos mesmos em modo de voo, ou seja blo-
queando a rede móvel que permite que o dispositivo seja utilizado no seu fim mais 
tradicional, e que é proibido pelo regulamento interno da escola. 
Nas aulas laboratoriais, em cada grupo de alunos, existia pelo menos um dispositivo 
móvel com acesso à internet e com software de escrita e folha de cálculo.  
O trabalho colaborativo, quer presencial quer à distância, era uma estratégia muito fre-
quente nesta turma. Nas aulas laboratoriais os alunos trabalhavam sempre em grupo e, 
fora destas, o professor sugeria atividades colaborativas como a construção de wikis 
acerca dos conteúdos curriculares na plataforma PBworks®. 
O ambiente de aprendizagem desta turma caracteriza-se pois pela aprendizagem através 
da ação dos alunos, como se pode depreender pela descrição acima apresentada. 
No ano letivo 2013/2014 iniciou-se a exploração da abordagem Flipped Classroom na 
turma descrita, tendo-se constituído assim  o contexto de investigação que se espelha 
neste trabalho. 
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3.2.2. Caracterização dos participantes 
 
Os participantes no estudo que se apresenta constituem uma amostra intencional de 
conveniência. A investigadora era orientada por um professor titular que tinha atribuídas 
duas turmas do ensino secundário, uma turma do 10º ano e uma turma do 11ºano. Se-
gundo Coutinho (2011, citado em Teixeira, 2013) intencionalidade da amostra justifica-
se num contexto de um estudo de caso, uma vez que todas as investigações que decor-
rem nestes moldes são intencionais e não pretendem ser representativas de uma 
população. 
A turma do 11º ano realizou duas saídas de campo, preparadas com recurso a duas 
abordagens diferentes, descritas acima sendo assim possível efetuar um estudo avaliati-
vo comparativo dessas mesmas abordagens. Compararam-se então os processos P1 e 
P2.  
A turma do 10ºano apenas realizou uma saída de campo preparada nos moldes do mode-
lo construtivista de Orion (1993). Deste modo não era possível efetuar uma análise 
comparativa que pudesse avaliar a adequação da aplicabilidade da abordagem Flipped 
Classroom na preparação de saídas de campo. Assim sendo optou-se por conduzir o es-
tudo na turma do 11ºano. 
Os participantes neste estudo foram 18 alunos de uma turma do 11ºano, constituída por 
7 alunos do sexo masculino e 11 do sexo feminino. A idade dos alunos da turma distri-
buía-se entre os 16 e os 17 anos. Todos os alunos que participaram no estudo, à exceção 
de um deles, encontravam-se a frequentar pela primeira vez o 11ºano de escolaridade e 
já tinham sido alunos do professor titular no ano letivo anterior. A introdução das TIC 
na sala de aula e nas tarefas da disciplina já não constituía uma novidade para estes alu-
nos, tendo sido esta uma das razões que levou o professor titular a aplicar a metodologia 
Flipped Classroom a esta turma.  
Durante os processos P1 e P2 os alunos encontravam-se divididos em grupos de traba-
lho. No total, a turma foi dividida em seis grupos de trabalho, constituídos por três 
elementos cada um. Estes grupos foram constituídos no início do ano letivo e mantive-
ram-se em todas as aulas teórico-práticas.  
A participação dos alunos nesta investigação foi voluntária, estando o anonimato dos 
alunos salvaguardado. Todos os alunos participantes eram menores e, por esse facto se 
constatar, seguiu para os encarregados de educação uma autorização de participação dos 
seus educandos no estudo. Na nota informativa constavam algumas informações acerca 
do tipo de dados que se pretendia recolher, bem como os contactos da investigadora e 
outras informações acerca da divulgação de resultados. A nota informativa pode ser 
consultada no Anexo 1. 
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3.2.3. Processo de Implementação do Flipped Classroom 
 
O professor orientador, professor titular da turma participante no estudo, já tinha acom-
panhado a mesma turma no ano letivo anterior. Os alunos então de 10º ano, já teriam 
realizado vários trabalhos orientados segundo modelos construtivistas e de trabalho co-
laborativo. A exploração de recursos da Web 2.0 foi recorrente durante esse mesmo ano 
letivo, facto que poderá ter facilitado de alguma forma a implementação da abordagem 
Flipped Classroom. 
O professor titular introduziu vídeos acerca dos conteúdos das Unidades 5 e 6, do pro-
grama de Biologia do 11ºano, que já se encontravam disponíveis em algumas 
plataformas da web, e que foram realizados pelo Professor Dorival Filho. Estes foram 
disponibilizados no Grupo do Facebook© da turma, na plataforma box.com® e foram 
transferidos para dispositivos de armazenamento de dados de alguns alunos sem acesso 
à Internet nas suas casas. Os alunos eram avaliados mediante a entrega de resumos ou 
esquemas acerca dos vídeos que eram cotados e valiam uma percentagem na nota final 
do 1º período. 
Mais tarde, os estudantes estagiários iniciaram a sua intervenção nas aulas teóricas e 
práticas. Estes realizaram vídeos Flipped Classroom acerca dos conteúdos das Unidades 
7 e 8 que eram disponibilizados antes de cada aula. Juntamente com cada vídeo, era for-
necido um formulário para a elaboração de um resumo acerca do vídeo, que deveria ser 
entregue na aula. Este resumo era corrigido e a sua cotação era incluída na média final 
da avaliação do 1º período. 
No fim do primeiro período teve lugar o processo P1 e no fim do segundo período teve 
lugar o processo P2. 
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3.3. Técnicas e Instrumentos de recolha de dados 
 
3.3.1. Observação  
 
A observação de aulas, enquanto técnica de recolha de dados, revela-se interessante na 
medida em que pode promover o contacto do investigador, que toma o papel de obser-
vador, com uma diversidade de “(...) abordagens, metodologias, atividades e 
comportamentos específicos.” (Reis, 2011: p. 11) 
De entre as finalidades da observação reconhecidas na literatura,  Reis (2010, 2011) sa-
lienta o contacto com aspetos positivos e negativos  de metodologias, abordagens ou 
atividades de ensino, e posterior reflexão acerca dos mesmos.  
Sendo o objetivo da presente investigação avaliar a aplicabilidade da abordagem Fli-
pped Classroom na preparação de saídas de campo, considerou-se relevante elaborar 
notas de campo de algumas das aulas, nomeadamente as aulas pertencentes ao processo 
P1, lecionadas pelo professor titular, nas quais a investigadora tomou o papel de obser-
vadora sem intervir diretamente no desenrolar das atividades da aula.  
Efetuaram-se ainda observações de processos nos quais a investigadora participou. Es-
tes momentos correspondem às saídas de campo, durante as quais a investigadora e os 
seus colegas estagiários efetuaram algum trabalho de orientação das atividades desen-
volvidas pelos alunos. 
De acordo com Reis (2011) existem diversas formas de recolha de evidências durante a 
observação, adequadas a reunir dados para dar resposta a objetivos distintos. Nesta in-
vestigação optou-se por efetuar o registo escrito das interações estabelecidas entre os 
alunos e entre os alunos e o professor. Analisou-se quem colocava questões, quem per-
manecia em silêncio, quem elaborava respostas, os alunos que estavam alheados do 
momento observado ou os alunos que se mostravam empenhados em realizar as tarefas. 
Analisaram-se também as dinâmicas dos grupos de trabalho: tomou-se ainda em atenção 
a atitude que os alunos demonstravam em relação ao seu grupo de trabalho. Efetuou-se 
ainda o registo do número de ocorrências dos acontecimentos descritos atrás, referentes 
às interações entre os alunos e entre os alunos e o professor.  
Já em Tomaz (2013), podem distinguir-se observações cujos níveis de estruturação são 
variáveis: pode efetuar-se uma observação não estruturada, característica de abordagens 
exploratórias a contextos onde se pretende desenvolver a posteriori uma investigação 
mais focada, ou uma observação semi-estruturada para a qual se parte com algumas ca-
tegorias de análise definidas, esperando-se que durante o processo emirjam novas 
categorias pertinentes para o estudo que se pretende conduzir, até que se atinge uma ob-
servação estruturada cujas categorias de análise estão bem definidas e sistematizadas, 
sendo já característica de processos de investigação focados em dimensões bem defini-
das.  
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A frequência com que se procede às observações permite definir os processos de obser-
vação como sistemáticos ou não sistemáticos. A investigadora concorda com a 
classificação de Tomaz (2013) que define como observação não sistemática aquela em 
que se efetuam observações esporádicas, em que se registam incidentes sem recurso a 
grelhas ou técnicas de observação e que resultam em dados fonte para estudos explora-
tórios. Já as observações sistemáticas obedecem a um plano definido de observação em 
que se escolhem criteriosamente as técnicas e os instrumentos utilizados, em que o ob-
servador tem as categorias de análise sistematizadas de acordo com os objetivos da 
investigação, e durante a qual o observador deve ser tão neutro quanto possível. Ao con-
trário do que se espera numa observação sistemática, no caso da observação não 
sistemática o observador, a sua sensibilidade e perspicácia são fundamentais para o su-
cesso do processo de observação.  
Os registos recolhidos durante as observações foram elaborados de um modo informal e 
constituem um registo muito livre, consistente com a natureza exploratória da investiga-
ção. Partiu-se para a observação com algumas categorias de análise definidas, como é o 
caso das participação dos alunos e da interação entre estes, no entanto não se operacio-
nalizaram as categorias de observação de um modo rígido nem se elaboraram grelhas de 
observação sistematizadas. Os momentos de observação foram esporádicos e coincidi-
ram com os momentos de trabalho de campo ou imediatamente anteriores ou posteriores 
a este. 
A observação efetuada, quando classificada em relação ao grau de envolvimento do ob-
servador, foi diferenciada consoante os momentos. Durante o processo P1, nas aulas de 
preparação da saída e na aula após a saída em que se efetuou o tratamento dos dados 
recolhidos pelos alunos, a investigadora tomou uma postura de observadora não partici-
pante, na medida em que apenas presenciou as aulas sem se integrar no 
desenvolvimento das mesmas (Estrela, 1994).    
A investigadora não teve acesso aos planos de aula formais, no entanto foi informada 
pelo professor titular, num momento prévio, da sequência didática das mesmas aulas.  
Recolheram-se dados relativos à natureza das atividades realizadas pelos alunos, à atitu-
de dos alunos, e à postura do professor.  
Durante os momentos de saída de campo, em ambos os processos P1 e P2, a investiga-
dora observou de uma perspetiva diferente daquela em que efetuou as observações das 
aulas do processo P1 descritas atrás. A investigadora participou no desenrolar das ativi-
dades, orientando os alunos em conjunto com os seus colegas e o professor titular. De 
acordo com Estrela (1994), a investigadora procedeu a uma observação participante nes-
tes momentos, confundindo-se com o grupo e tendo acesso a uma maior quantidade de 
informações. A investigadora participou ativamente na planificação da saída de campo 
integrada no processo P2, bem como na construção do vídeo Flipped Classroom que 
constituiu a preparação da referida saída e na reestruturação do Guião de Campo tam-
bém utilizado nessa saída. 
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A investigadora teve como principal categoria de análise a atitude dos alunos, anotando 
aspetos relativos às dificuldades manifestadas, ao manuseamento de instrumentos e ao 
domínio e compreensão dos conceitos abordados na fase de preparação. 
Os registos recolhidos foram catalogados, sem serem sujeitos a uma análise sistemática 
do seu conteúdo, e foram posteriormente utilizados no cruzamento de dados obtidos 
com recurso a outros instrumentos e métodos de análise.  
 
3.3.2. Inquérito por Questionário 
 
Decidiu-se recorrer ao inquérito por questionário, uma vez que este instrumento de re-
colha de dados permite caracterizar os traços identificadores globais de um grupo de 
indivíduos e obter informações diversas, podendo para isso construir-se perguntas de 
resposta aberta ou fechada, consoante os objetivos que estão na base da questão( 
Coutinho, 2011). De acordo com o autor supracitado, o questionário é um instrumento 
adequado para a recolha de dados de background pessoal como é o caso da idade, do 
sexo, ou do nível de instrução, de recolha de indicadores relativos à classe social dos 
participantes, relativos à organização em estudo, neste caso a escola, ou ainda em rela-
ção às preferências dos participantes, no caso concreto aplica-se às preferências dos 
alunos relativas ao tipo de preparação de uma saída de campo. 
Com este instrumento de recolha de dados pretendia-se conhecer a opinião dos alunos 
acerca da metodologia Flipped Classroom e da sua aplicação na preparação de saídas de 
campo. Construíram-se questões que permitissem recolher dados acerca do modo como 
os alunos aceitaram a nova metodologia, acerca da percepção que estes tinham acerca 
da importância das saídas de campo na sua aprendizagem e acerca da avaliação que fa-
ziam da aplicação da abordagem Flipped Classroom na preparação das saídas de 
campo. 
A construção do questionário constituiu um processo demorado e complexo, que se ini-
ciou com a definição de objetivos claros. O próprio processo de definição dos objetivos 
foi um processo de reconstrução progressiva de modo a serem definidos objetivos cla-
ros. O processo de construção das questões que respondessem aos objetivos definidos 
foi moroso e desafiante, tal como é referido na literatura acerca da construção de méto-
dos de recolha de dados. (Coutinho, 2011) 
Algumas das questões foram adaptadas do questionário “Diagnóstico Das Atitudes dos 
Alunos Relativamente à Problemática Do Trabalho De Campo Em Geociências” elabo-
rado por Morgado (2001), tendo sido adaptadas de acordo com os objetivos definidos na 
matriz apresentada na Tabela 1.  
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Objetivo Questão 
Caracterizar a importância atribuída pelos 
alunos às abordagens utilizadas na prepa-
ração do trabalho de campo (visualização 
do vídeo Flipped Classroom para o efeito 
e a atividades de preparação em sala de 
aula). 
 
SI-Q2  
SI-Q3  
SII-Q1  
SII-Q3 
Averiguar se os alunos visualizaram o ví-
deo Flipped Classroom de preparação do 
trabalho de campo.  
SI-Q2.1 
Compreender os motivos que levaram à 
não visualização do  vídeo Flipped Clas-
sroom de preparação do trabalho de 
campo. 
SI-Q2.1.1 
Averiguar a importância que os alunos 
atribuem ao trabalho de campo, como 
contributo para a sua aprendizagem na 
disciplina de Biologia e Geologia, inde-
pendentemente de ter abordagem com ou 
sem Flipped Classroom. 
SI-Q1  
SII-Q2  
SII-Q3  
Tabela 1 - Matriz de objetivos que estão na base das questões apresentadas no questionário 
Todas as questões eram de resposta fechada, implicando a seleção de uma resposta que 
mais se adequasse à situação do aluno, ou mais do que uma resposta apenas na questão 
2.1.1 da Secção I. 
Nas questões 1 e 3 da Secção I, bem como na questão 3 da Secção II, pedia-se aos alu-
nos que assinalassem uma das opções “Concordo”, “Tenho dúvidas” ou “Discordo”, de 
acordo com o seu grau de concordância com as afirmações.  
Nas questões 2 e 3 da Secção II pedia-se aos alunos que assinalassem uma das opções 
“Nada importante”, “Pouco importante”, “Importante” ou “Muito importante” ”, de 
acordo com o seu grau de importância que atribuíam às atividades mencionadas em ca-
da afirmação.   
Na questão 2.1 da Secção I pedia-se aos alunos que assinalassem uma das opções “Vi-
sualizei integralmente”, “Visualizei parcialmente” ou “Não visualizei”, de acordo com o 
modo como teriam procedido em relação ao vídeo Flipped Classroom. 
A questão 2.1.1 da Secção I destinava-se apenas aos alunos que não tinham visualizado 
o vídeo. Nesta questão pedia-se para os alunos assinalarem apenas as afirmações que 
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justificavam a sua ação. Nesta questão os alunos podiam assinalar tantas hipóteses 
quantas considerassem aplicáveis ao seu caso. 
Na questão 1 da Secção II pedia-se aos alunos que assinalassem uma das opções “Igual 
nos dois trabalhos”, “Melhor no trabalho sem abordagem Flipped Classroom” ou “Me-
lhor no trabalho com abordagem Flipped Classroom” 
A validação do questionário foi efetuada mediante a revisão e a apresentação de propos-
tas de melhoria individuais e totalmente independentes de dois investigadores da área.  
Desde a sua primeira versão, aconteceram várias alterações como supressões, adições 
ou reformulação de questões de modo a adequar o enunciado da melhor maneira aos 
objetivos pretendidos. 
Esta validação culminou então na construção de um enunciado de questionário constitu-
ído por questões que se supõem precisas e concisas, podendo então o enunciado em 
questão ser aplicado aos participantes no estudo. 
O questionário foi administrado em fase única numa aula teórico prática de biologia e 
geologia durante o terceiro período, num momento posterior aos dois momentos de tra-
balho de campo. Não se efetuou portanto um estudo-piloto dada a natureza exploratória 
desta investigação. 
A administração do inquérito por questionário ocorreu presencialmente e em simultâneo 
com a administração de inquéritos construídos por outros três investigadores. Foram 
administrados aos alunos um total de cinco questionários. Foram concedidos aos alunos 
cerca de 45 minutos para o preenchimento dos questionários. Aquando da distribuição 
foram explicadas oralmente as regras de preenchimento, que estavam também enuncia-
das por escrito no questionário. Ocasionalmente, durante o tempo destinado ao 
preenchimento, foram colocadas algumas questões que foram sendo esclarecidas para 
toda a turma sempre pelos elementos do núcleo de estágio responsáveis por cada questi-
onário. O questionário numerado com o número 5 (e que não foi utilizado no âmbito a 
investigação que se apresenta) continha questões de âmbito mais geral acerca dos parti-
cipantes e da abordagem Flipped Classroom, e foi portanto utilizado pelos quatro 
investigadores que constituíam o núcleo de estágio. O questionário relativo à avaliação 
da aplicabilidade da metodologia Flipped Classroom na preparação das saídas de campo 
estava numerado com o número 2, e cujo enunciado se apresenta no Anexo 2. A nume-
ração dos questionários foi meramente indicativa, não sendo o preenchimento ordenado 
obrigatório. 
O retorno obtido foi de cem por cento, todos os alunos da turma do 11ºano responderam 
e entregaram o enunciado do questionário. 
A garantia e compromisso da comunicação dos resultados do estudo foi manifestada 
pelos quatro investigadores. 
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3.3.3. Inquérito por entrevista em grupo 
 
As entrevistas classificam-se, de acordo com o seu grau de estruturação em  entrevistas 
estruturadas, semi-estruturadas ou semi-diretivas, e não-estruturadas ou não-diretivas 
(Amado, 2013). A entrevista em grupo distingue-se dos tipos de entrevistas referidos 
como uma forma rápida de obtenção de informações variadas (Amado, 2013).   
Nas entrevistas de grupo acede-se às representações das opiniões maioritárias ou mais 
fortes do grupo, acede-se aos consensos existentes no grupo, e não tanto às opiniões mi-
noritárias (Blanchet, 1993 citado em Amado, 2013). 
A condução da entrevista foi efetuada pelo professor titular e não obedeceu a planifica-
ção prévia, a necessidade de efetuar uma recolha de dados deste tipo emergiu do 
desenrolar da saída de campo P2 e da competência interpretativa do professor titular, 
uma vez que ao longo do processo, o professor titular e a investigadora foram diagnosti-
cando algumas das dificuldades dos alunos. 
A enunciação das perguntas ocorreu na oralidade e a resposta às mesmas ocorreu medi-
ante o levantamento de mão em concordância enquanto se enunciava a letra 
correspondente a cada estação. As respostas foram contabilizadas manualmente pela 
investigadora e introduzidas posteriormente numa folha de cálculo no programa Excel® 
para mac® 2011. 
 
3.3.4. Diário de Bordo 
 
O diário é descrito por Gòmez, Flores, & Jiménez (1999) como um instrumento de aná-
lise e de reflexão, constituindo um registo das observações efetuadas ao longo de um 
intervalo de tempo. O diário, é ainda definidos pelos autores supracitados como um tipo 
de registo adequado à recolha de dados qualitativos referentes a incidentes críticos com 
potencial para serem posteriormente utilizados na construção de generalizações. 
Durante o tempo em que a investigadora frequentou as unidades curriculares de PES I e 
PES II, foi sendo construído um diário de bordo onde a cada dia se registavam as ativi-
dades realizadas, e onde se efetuava a descrição de alguns incidentes críticos. Eram 
ainda registados, no referido diário, os sentimentos e impressões da investigadora com 
dois objetivos distintos: por um lado o de elaborar um portefólio reflexivo e por outro o 
de constituir uma base de dados passíveis de serem utilizados no âmbito da investigação 
aqui relatada. 
A investigadora registava incidentes críticos relativos à atitude dos alunos nas situações 
de aprendizagem, anotava as situações que constituíam dificuldades, o modo como os 
alunos se organizavam, e como se comportavam perante as atividades propostas pelo 
professor orientador. Por outro lado, a investigadora analisava os documentos dos alu-
  41 
nos e o modo como os alunos faziam uso dos dispositivos móveis, recolhendo notas crí-
ticas. Por fim, a postura do professor era uma das dimensões de análise da 
investigadora, no seu diário de bordo, esta registava incidentes críticos ilustrativos da 
postura do professor, dos materiais que utilizava e como interagia com os alunos. 
Apesar de não ter sido alvo de uma análise sistematizada, este instrumento constituiu-se 
como uma bússola da investigação realizada, foi através deste que se desenhou toda a 
investigação e se refez a estratégia de trabalho sempre que a investigadora considerou 
necessário.   
 
3.3.5. Análise Documental 
 
Segundo Meirinhos & Osório (2010) a análise documental agrupa todos os documentos 
que podem ter alguma relação com a temática do estudo e dá como exemplos os relató-
rios, as propostas e os planos, entre outros.  
Neste estudo efetuou-se a análise de registos dos alunos, nomeadamente os guiões de 
campo preenchidos por cada grupo de trabalho aquando dos dois momentos de trabalho 
de campo (P1 e P2). Construíram-se categorias de análise de conteúdo e verificou-se a 
presença das mesmas em cada Guião preenchido pelos grupos de trabalho. No capítulo 
3.4, onde se apresenta a análise dos dados recolhidos, voltar-se-á a referir o processo 
utilizado para a análise dos documentos dos alunos de um modo mais detalhado. 
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3.4. Análise de Dados 
 
O questionário foi constituído unicamente por questões fechadas, de resposta de escolha 
múltipla. Para efetuar o tratamento dos dados recolhidos através das respostas dadas pe-
los alunos ao questionários decidiu-se efetuar uma análise quantitativa dos mesmos. 
Para isso, recorreu-se ao programa Microsoft® Excel® para Mac 2011, na versão 
14.4.4. Não se considerou necessário recorrer a um software específico de análise esta-
tística dado o número de dados ser restrito e as análises estatísticas que se pretendiam 
fazer serem relativamente simples.  
Construíram-se tabelas de dados destinadas à introdução, agrupamento e tratamento es-
tatístico dos dados. As respostas dadas são listadas em cada linha e o número da questão 
é listado em cada coluna da tabela de dados. 
Posteriormente foram elaboradas tabelas de frequências que foram utilizadas para a aná-
lise dos dados e consequente elaboração de conclusões.  
Procedeu-se do mesmo modo no tratamento de dados de todas as questões: efetuou-se 
uma contagem do número de alunos que assinalou cada uma das opções, procedendo-se 
ao cálculo de frequências absoluta, relativa e relativa em percentagem. 
Tendo em vista o tratamento dos dados recolhidos a partir da análise dos Guiões do tra-
balho de campo, preenchidos pelos alunos em cada uma das Saídas de Campo dos 
processos P1 e P2, realizou-se análise de conteúdo dos mesmos. 
A base teórica-metodológica é descrita por Bardin (1977) como um conjunto de técnicas 
de análise de comunicações, que utilizam procedimentos sistemáticos e objetivos de 
descrição das mensagens, objetivando as consequências que um determinado enunciado 
vai provavelmente provocar. 
De acordo com Krippendorff (1990) a análise de conteúdo é uma técnica de investiga-
ção cujo objetivo é formular inferências reproduzíveis e válidas, e que se podem aplicar 
ao contexto em que foram colhidas, a partir de certos dados. Esta técnica procura agru-
par em categorias de significado o conteúdo de documentos de diversas naturezas. 
Pretende descrever de um modo objetivo, sistemático e eventualmente qualitativo os 
conteúdos dos documentos em análise, incidindo sobre denotações do discurso (Amado, 
2013).  
Nesta investigação efetuou-se uma análise de conteúdo que seguiu as etapas definidas 
globalmente na obra de revisão coordenada por Amado (2013): 
“-  definição do problema e dos objetivos do trabalho; 
• explicitação de um quadro de referencia teórico;  
• construção de um corpus documental; 
• leitura atenta e ativa; 
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• formulação de hipóteses; 
• categorização.” 
Com a presente investigação pretendia-se avaliar a aplicabilidade da abordagem Flipped 
Classroom na preparação de saídas de campo. A análise de conteúdo efetuada não foi 
mais do que uma correção dos registos produzidos pelos alunos em cada momento dis-
tinto. Após uma leitura flutuante definiram-se categorias de análise e agruparam-se as 
unidades de registo por categoria, este processo efetuou-se para cada uma das questões 
respondidas pelos alunos. 
Após a categorização das respostas dos alunos quantificaram-se as percentagens de alu-
nos que forneceram respostas totalmente corretas, respostas incompletas e respostas 
erradas ou que não apresentaram qualquer resposta. 
As categorias constituem conceitos ordenados, de um nível de abstração superior, no 
qual o investigador situa a sua apreensão do corpus documental Robert e Bouillaguet 
(1997, citado em Amado, 2013),  sendo assim possível efetuar uma análise comparativa, 
de acordo com o objetivo da investigação. 
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4. Apresentação e Discussão dos Resultados Obtidos 
 
4.1. Análise das respostas ao Questionário 
 
A aplicação do questionário aos alunos de uma turma do 11ºano acerca do trabalho de 
campo realizado na disciplina de Biologia e Geologia durante o ano letivo 2013/ 2014 
permitiu perceber que o trabalho de campo é valorizado pelos alunos como uma estraté-
gia que permite contextualizar na realidade dos alunos os conceitos e teorias aprendidos 
nas aulas da disciplina. 100% dos alunos (n=18) diz concordar que o trabalho de campo 
lhe permitiu contactar com fenómenos que já haviam sido estudados em sala de aula, no 
entanto quando a afirmação surge na negativa “O que aprendi no trabalho de campo não 
tinha sido previamente estudado com detalhe na sala de aula”, as opiniões dos alunos 
divergem um pouco. 17% (n=18) dos alunos mostra concordar, 50% dos alunos mostra 
dúvidas, e 33% dos alunos discorda da afirmação.  
94% (n=18) dos alunos afirma que o trabalho de campo lhe deu informações novas; já 
os restantes 6% afirmam ter dúvidas. 94% (n=18) dos alunos sinalizam positivamente o 
facto de se sentirem motivados para a aprendizagem mediante a realização de trabalho 
de campo, já os restantes alunos (6% n=18) não manifestaram a sua opinião. 
A utilidade pedagógica do trabalho de campo é reforçada pelos alunos que discordam 
que o trabalho de campo pode ser substituído pela exploração de livros de texto (61% 
n=18), sendo que os restantes alunos têm dúvidas (33%) ou concordam (6%), ou que o 
tempo despendido com  o trabalho de campo poderia ser ocupado com outras atividades 
(83% n=18), sendo que os restantes alunos têm dúvidas em relação à ocupação do tem-
po despendido no trabalho de campo com a realização de outras atividades pedagógicas. 
A maioria dos alunos considera o trabalho de campo uma estratégia válida, mostrando 
no entanto que valorizam a diversidade de estratégias: 50% dos alunos afirma que o tra-
balho de campo não é o único caminho para perceber os fenómenos naturais. Apesar 
deste dado, 28% dos alunos (n=18) diz concordar que o trabalho de campo é o único 
meio para compreender totalmente os fenómenos naturais, os restantes alunos têm dúvi-
das (17% n=18) ou não respondem (6% n=18). 
Quanto à clareza das informações recolhidas acerca dos objetos de estudo, foi possível 
listar que 28% (n=18) dos alunos consideram as informações recolhidas no campo con-
fusas, 44% discorda do mesmo facto e os restantes 28% têm dúvidas. 
No questionário aplicado recolheram-se dados acerca das atividades de preparação das 
atividades a realizar durante os momentos de trabalho de campo. 
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Gráfico 1 - Importância para a aprendizagem atribuída pelos alunos às atividades realizadas antes do trabalho 
de campo 
De acordo com os dados do Gráfico 1, a maioria dos alunos considera importante (50% 
n=18) ou muito importante (33% n=18) a apresentação oral de conceitos. É ainda possí-
vel perceber que a maioria dos alunos valoriza as atividades que envolvem pesquisa 
acerca de fenómenos, seres ou rochas a observar (61% n=18) ou acerca da fauna e flora 
da região onde se pretende realizar trabalho de campo (61% n=18). Quanto à visualiza-
ção dos vídeos Flipped Classroom, 44% dos alunos (n=18) considera-a importante, 33% 
considera-a muito importante, 17% considera-a pouco importante e os restantes 6% não 
lhe reconhecem importância na preparação de atividades de trabalho de campo.
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Gráfico 2 - Opinião dos alunos acerca da utilidade das atividades de preparação do trabalho de campo para a 
compreensão de conceitos e procedimentos 
No Gráfico 2 apresentam-se resultados relativamente ao modo como os alunos consideram 
que compreenderam os conceitos e teorias necessários ao trabalho de campo. Os alunos 
concordam que tanto a interação em sala de aula como a visualização do vídeo Flipped 
Classroom contribuem para a compreensão de conceitos e procedimentos de campo.  
A percentagem de alunos que concorda que a compreensão dos conceitos é favorecida pela 
atividade de discussão em sala de aula, num momento prévio ao trabalho de campo é de 
67% (n=18), sendo que 11% dos alunos tem dúvidas e os restantes 22% não respondem. 
As atividades de pesquisa em sala de aula são apontadas por 33% (n=18) dos alunos como 
facilitadoras da compreensão dos conceitos, no entanto 39% (n=18) dos alunos demonstra 
ter dúvidas em relação à utilidade destas atividades. 
A maioria dos alunos (61% n=18)  concorda que o vídeo Flipped Classroom favorece a 
compreensão dos conceitos necessários à realização das atividades de trabalho de campo. 
Os restantes alunos não respondem (33% n=18) ou têm dúvidas (6% n=18). 
No que diz respeito aos procedimentos de trabalho de campo, 61% (n=18) dos alunos afir-
ma que as atividades de discussão em sala de aula facilitam a sua compreensão e aplicação 
no momento de trabalho de campo, 11% dos alunos tem dúvidas e 6% dos alunos nega que 
estas atividades facilitam a compreensão dos procedimentos necessários. Os restantes 22% 
dos alunos não respondem. Ao contrário do que ocorre com a opinião dos alunos acerca da 
compreensão dos conceitos, 44% (n=18) dos alunos concorda que as atividades de pesqui-
sa em sala de aula favorecem a compreensão dos procedimentos necessários à realização 
de trabalho de campo. É importante referir que 28% dos alunos tem dúvidas em relação à 
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importância das atividades de pesquisa para a compreensão dos procedimentos de trabalho 
de campo e 22% não se pronuncia.  
A utilidade do vídeo Flipped Classroom na compreensão dos procedimentos necessários 
ao trabalho de campo é reconhecida por 56% (n=18) dos alunos. 33% dos alunos não se 
pronuncia e 11% tem dúvidas acerca da utilidade do vídeo Flipped Classroom como facili-
tador da compreensão dos procedimentos necessários ao trabalho de campo. 
 
Gráfico 3- Visualização do vídeo Flipped Classroom de preparação do trabalho de campo do processo P2 
Quando se ausculta os alunos acerca da visualização efetiva do vídeo Flipped Classroom, 
61% (n=18) afirma ter visualizado integralmente o vídeo preparado para o trabalho de 
campo integrado no processo P2, 22% afirma ter visualizado parcialmente e os restantes 
39% nega ter visualizado o vídeo.  
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Gráfico 4- Motivos assinalados pelos alunos para a não visualização do vídeo de preparação do Trabalho de Cam-
po 
A percentagem de alunos que afirma não ter visualizado o vídeo Flipped Classroom foi 
convidada a listar os motivos que justificavam a não visualização do vídeo. 39% (n=7) ale-
ga não ter tido tempo para visualizar, sendo que destes 6% dos alunos considera que o 
vídeo foi disponibilizado pouco tempo antes da saída de campo. 22% (n=7) dos alunos 
afirma não ter visualizado o vídeo por se sentir desanimado, 17% por não se interessar pe-
los conteúdos, 6% por considerar que o  vídeo era longo de mais, 6% por se sentir 
desinteressado em relação à escola e 6% por não ter tido acesso a recursos tecnológicos 
que lhe permitissem visualizar o vídeo. 
Numa das questões do inquérito aplicado aos alunos, pretendia-se recolher dados acerca da 
importância que os alunos atribuem às diferentes atividades realizadas durante os momen-
tos de trabalho de campo. 
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Gráfico 5- Importância atribuída pelos alunos às atividades realizadas durante o trabalho de campo para a sua 
aprendizagem 
Perante o Gráfico 5 é possível perceber que a maioria dos alunos valoriza o facto de dar 
resposta às questões contidas no Guião de trabalho de campo. 61% dos entrevistados 
(n=18) considera importante, 28% considera muito importante, e os restantes 11% conside-
ram pouco importante dar resposta às questões do Guião de trabalho de campo. A maioria 
dos alunos (56% n=18) considera importante efetuar atividades de resolução de problemas 
levantados em cada paragem, sendo que 39% dos alunos considera estas atividades muito 
importantes para a sua aprendizagem. Apenas 6% dos alunos consideram a resolução de 
problemas em cada paragem pouco importante para a sua aprendizagem. A totalidade dos 
alunos considera importante (67% n=18) ou muito importante (33% n=18) a discussão com 
os colegas. 50% (n=18) dos alunos considera importante o recurso a instrumentos diversi-
ficados, 33% considera-o muito importante e os restantes 17% consideram-no pouco 
importante. 
A opinião dos alunos acerca da revisitação de excertos dos vídeos durante o momento de 
trabalho no campo divide-se em igual expressão entre os que a consideram importante 
(39% n=18)  e os que a consideram pouco importante (39% n=18). Os restantes alunos 
consideram-na, também em ponderações iguais de 11% (n=18) como os que a consideram 
muito importante ou os que não a consideram de todo importante.  
A maioria dos alunos (56% n=18) valoriza, considerando-a muito importante, a discussão 
com o professor, sendo que os restantes 44% a consideram importante. As mesmas ponde-
rações surgiram quando se questionou os alunos acerca da importância do registo das 
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informações recolhidas e das conclusões elaboradas. Estas são as atividades mais valoriza-
das pelos alunos, de acordo com os dados obtidos. 
 
Gráfico 6- Percepção dos alunos acerca do seu desempenho durante os momentos de trabalho de campo 
De acordo com o Gráfico 6 é possível verificar que os alunos, na sua maioria, não distin-
guem o seu desempenho como melhor em uma saída em particular. Apesar da 
expressividade da opinião dos alunos, é possível distinguir uma fração de alunos que con-
sidera ter tido um melhor desempenho na saída preparada com recurso à abordagem 
Flipped Classroom, tendo-se verificado esta regularidade em todas as atividades discrimi-
nadas, conforme se pode observar no Gráfico 6. 
 
  
78%	   83%	   94%	   78%	   67%	  
100%	  
56%	  
0%	   0%	   0%	   6%	   6%	   0%	   0%	  
22%	   17%	   6%	   17%	  
28%	  
0%	   17%	  0%	   0%	   0%	   0%	   0%	   0%	  
28%	  
0%	  20%	  
40%	  60%	  
80%	  100%	  
120%	  
Discussão	  com	  os	  colegas	   Discussão	  com	  o	  professor	   Utilização	  de	  instrumentos	  Resolução	  de	  problemas	   Responder	  às	  perguntas	  do	  Guião	  de	  Campo	  
Registo	  de	  informações	  e	  conclusões	   Revisitação	  de	  excertos	  do	  vídeo	  Flipped	  Classroom	  
F.
	  R
.	  %
	  
Atividades	  de	  Trabalho	  de	  Campo	  
Percepção	  dos	  alunos	  acerca	  do	  seu	  desempenho	  durante	  os	  
momentos	  de	  trabalho	  de	  campo	  (n=18)	  
Igual	  nos	  dois	  trabalhos	  
Melhor	  no	  trabalho	  sem	  abordagem	  Flip	  Classroom	  Melhor	  no	  trabalho	  com	  abordagem	  Flip	  Classroom	  NR/	  NA	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4.2. Análise das respostas dadas ao Guião de trabalho de campo nos 
Processos P1 e P2 
 
Nos processos P1 e P2, a partir da aplicação da técnica de análise de conteúdo dos registos 
efetuados pelos alunos nos guiões de campo elaborados para cada trabalho de campo, foi 
possível construir um sistema de três categorias: a resposta totalmente correta, a resposta 
parcialmente correta e a resposta incorreta ou ausente. 
A percentagem de respostas totalmente corretas, parcialmente corretas e de respostas incor-
retas ou ausentes está expressa na transformação de registos que se apresenta sob a forma 
gráfica no Gráfico 7. 
 
Gráfico 7 - Comparação entre os resultados obtidos pelos alunos nos momentos de trabalho de campo 
No processo P1 verificou-se que a maioria das respostas dadas pelos alunos, corresponden-
te a uma percentagem de 40% (n=6) estavam parcialmente corretas, apresentando erros de 
coerência ou de correção científica assinaláveis. Uma percentagem de 36% das respostas, e 
portanto próxima da percentagem de respostas parcialmente corretas, foram classificadas 
como respostas totalmente corretas. As restantes 24% foram agrupadas na categoria das 
respostas incorretas ou ausentes. 
No processo P2, a maioria das respostas dadas pelos alunos ao Guião de trabalho de campo 
foi classificada como totalmente correta, e corresponde a uma percentagem de 53% (n=6). 
38% das respostas dadas estava parcialmente correta e as restantes 9% ou estavam incorre-
tas ou não foram respondidas de todo. 
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4.3. Análise dos dados recolhidos com recurso ao Inquérito por entre-
vista em grupo 
 
Imediatamente após a conclusão e discussão das atividades de campo previstas para a saída 
P2 efetuou-se uma sondagem oral aos alunos acerca das mesmas atividades. Os dados ob-
tidos foram analisados e os resultados dessa análise encontram-se expressos no Gráfico 8. 
A localização das estações de trabalho e as atividades a desempenhar em cada uma delas 
foram enunciadas no Guião de Campo P2. A Estação A localizou-se na área envolvente à 
fachada de um edifício público revestido a pedra natural; nesta estação pediu-se aos alunos 
que identificassem diversas categorias de materiais e registassem as ocorrências no Guião. 
A Estação B localizou-se na lateral do mesmo edifício público; nesta estação pretendia-se 
que os alunos identificassem e anotassem as ocorrências das diversas categorias de materi-
ais e ainda que analisassem as características de um afloramento com rochas metamórficas. 
A Estação C localizou-se num caminho em calçada portuguesa que dá acesso ao centro cí-
vico da cidade; nesta estação pretendia-se, além da identificação de categorias  de 
materiais, que os alunos calculassem áreas e volumes de rocha com dados fornecidos no 
Guião e outros que os próprios alunos teriam de recolher. A Estação D localizou-se no cen-
tro cívico da cidade; os alunos identificaram diferentes categorias de materiais e efetuaram 
a contagem de fósseis em lajes calcárias, aplicando o método dos quadrados; nesta estação 
os alunos efetuaram ainda o reconhecimento dos diferentes tipos de acabamento da pedra 
natural, podendo para isso consultar as últimas páginas do Guião de Campo (Constantes do 
Anexo 4). 
Enunciaram-se quatro perguntas, cujo enunciado se apresenta em seguida: 
Pergunta nº 1: Em qual das estações teve mais dificuldade em se orientar? 
Pergunta nº 2: Em qual das estações teve mais dificuldade em perceber as atividades que 
tinha de levar a cabo? 
Pergunta nº 3: Em qual das estações se sentiu mais autónomo? 
Pergunta nº 4: Em qual das estações se sentiu menos bem preparado para dar resposta às 
atividades propostas? 
  54 
 Gráfico 8 - Opinião dos alunos acerca do seu desempenho imediatamente após a saída de campo P2 
Os alunos foram unânimes no que toca às dificuldades sentidas: a totalidade dos alunos 
(100%, n=17) referiu ter sentido maiores dificuldades de compreensão das atividades que 
tinham de levar a cabo na Estação C.  
Quando foram questionados acerca da orientação dos trabalhos em cada estação, 82% 
(n=17) dos alunos afirmou ter tido mais dificuldades na Estação C. Os restantes 18% dos 
alunos afirmaram ter sentido maiores dificuldades de orientação das tarefas que tinham a 
realizar na Estação B. 
A maioria dos alunos afirma ter sentido um maior grau de autonomia na Estação A (65%, 
n=17). Os restantes 35% (n=17) afirmaram ter-se sentido mais autónomos na Estação D. 
Em relação à preparação da saída de campo, 41% (n=17) dos alunos afirmaram ter-se sen-
tido menos preparados para a realização das atividades da Estação C. 29% (n=17) dos 
alunos consideraram que se sentiam menos preparados para a realização das atividades da 
Estação B, 18% (n=17) sentiram-se menos preparados para a realização das atividades da 
Estação A e os restantes 12% (n=17) sentiram-se menos bem preparados no que toca à rea-
lização das atividades da Estação D.   
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5. Conclusões e Implicações nas Investigações Futuras 
 
5.1. Conclusões do Estudo 
 
Neste último capítulo apresentam-se as conclusões deste trabalho de investigação. O capí-
tulo inicia-se com a descrição das conclusões principais do estudo, enunciando-se após isso 
as limitações do mesmo estudo. Faz-se ainda menção ao contributo da investigação para a 
Didática da Biologia e Geologia, e finaliza-se o capítulo com sugestões de investigação 
para trabalhos que se venham a realizar, num futuro próximo, na mesma linha de investi-
gação. 
O estudo que se apresenta tem como objetivo analisar a aplicabilidade da abordagem Fli-
pped Classroom na preparação de saídas de campo, tal como se referiu no capítulo 1 deste 
documento. Para isso efetuou-se uma análise comparativa entre um processo de trabalho de 
campo preparado através da realização de atividades de laboratório de âmbito construtivis-
ta, o processo P1, e um processo de trabalho de campo preparado com recurso à 
abordagem Flipped Classroom, o processo P2.  
Em seguida apresentam-se as conclusões relativas à prestação dos alunos e à percepção dos 
alunos em relação à sua aprendizagem nos dois processos de trabalho de campo, P1 e P2. 
Os resultados obtidos a partir da análise das respostas dos alunos ao questionário apresen-
tado no Anexo 2 permitem estudar a atitude dos alunos face à introdução da abordagem 
Flipped Classroom e analisar a percepção que os alunos têm da nova abordagem, da estra-
tégia de trabalho de campo e das implicações que a nova abordagem e a estratégia de 
trabalho de campo têm na sua aprendizagem, no que à disciplina de Biologia e Geologia 
diz respeito. 
Os alunos parecem associar o trabalho de campo a uma forma de integrar conceitos e teori-
as abordados em sala de aula ou de aprofundar os mesmos, bem como consideram que é 
uma estratégia estimuladora da concretização de uma aprendizagem significativa. Sobretu-
do para eles é uma estratégia vantajosa em termos de aprendizagem, no entanto consideram 
que esta estratégia só faz sentido quando é uma de várias estratégias. Entendeu-se que a 
opinião dos alunos parece defender o recurso a múltiplas estratégias de ensino como a cha-
ve para uma aprendizagem significativa em ciência. 
Foi possível perceber que os alunos consideram importantes as atividades de preparação 
que desenvolvem antes de uma saída de campo. 
Percebeu-se que uma parte significativa dos alunos considera que as informações recolhi-
das mediante a realização de trabalho de campo são confusas. 
Mediante a análise das respostas dos alunos às questões dos Guiões de campo é possível 
efetuar a extração de algumas conclusões, as quais se enumeram em seguida. 
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É possível concluir que, na ótica dos alunos, o vídeo Flipped Classroom pode ser aplicado 
como forma de preparar os alunos para um momento de trabalho de campo.  
Os estudantes consideram que a compreensão dos conceitos necessários ao trabalho de 
campo é favorecida quer pelas atividades de sala de aula quer pela visualização do vídeo 
Flipped Classroom. É possível concluir que os alunos têm uma opinião semelhante no que 
diz respeito à compreensão dos procedimentos a realizar durante os momentos de trabalho 
de campo. 
Foi possível concluir que os alunos visualizaram de um modo total ou parcial o vídeo Fli-
pped Classroom, e os alunos que não visualizaram afirmam, na sua maioria, não ter tido 
tempo, sentir-se desanimados ou desinteressados pelos conteúdos. O vídeo foi disponibili-
zado na véspera da saída de campo, tal como alguns estudos de caso, entre os quais Herreid 
& Schiller (2013), descrevem acerca da implementação da abordagem Flipped Classroom. 
Durante a saída de campo, e a partir da análise das respostas dadas pelos alunos ao questi-
onário aplicado, foi possível concluir que os alunos consideram como importantes as 
atividades de orientação construtivista como é o caso das atividades de discussão com os 
colegas ou com o professor e resolução de problemas. A percepção da importância das ati-
vidades de discussão que os alunos manifestam é coerente com os propósitos da 
abordagem Flipped Classroom. Bergmann & Sams (2012) afirmam que a abordagem tem 
como propósito promover a interação e os momentos de discussão, que consideram impor-
tantes para o conhecimento dos alunos, tanto pessoal como das suas dificuldades e pontos 
fortes.  
Por outro lado, é possível concluir que os alunos valorizam as atividades tradicionais de 
índole mais instrucionista, como é o caso da resposta às questões de campo. Os alunos dão 
ainda importância às atividades que envolvem o manuseamento de instrumentos diversifi-
cados e ao registo de informações pertinentes e de conclusões retiradas durante as 
atividades de trabalho de campo. 
Na sua globalidade os alunos consideraram como nada importante ou pouco importante a 
revisitação de excertos do vídeo Flipped Classroom de preparação da saída de campo.  
Não é possível afirmar que os alunos preferem um modelo de preparação com recurso à 
abordagem Flipped Classroom em detrimento de um modelo sem recurso à abordagem ou 
vice-versa. 
A partir das notas de campo recolhidas pela investigadora, e efetuando uma triangulação 
entre os resultados obtidos através do questionário aplicado aos alunos, da análise docu-
mental efetuada aos guiões de campo e da entrevista em grupo efetuada logo a seguir à 
saída de campo incluída no processo P2, é possível traçar algumas conclusões com interes-
se para futuros desenhos de investigação no âmbito do estudo da abordagem Flipped 
Classroom. 
A natureza das questões colocadas nos guiões de campo não era exatamente igual. No pro-
cesso P1, três das questões eram de desenvolvimento e por isso mesmo de nível cognitivo 
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consideravelmente alto, implicando a mobilização e aplicação de conceitos evolucionistas. 
As três teorias evolucionistas mobilizadas nas questões mencionadas têm associados a si 
conceitos de compreensão desafiante para os alunos e que são por vezes substituídos pelas 
concepções alternativas dos mesmos. Nestas questões promoviam-se atividades de nível 
cognitivo 3 e 4 da Taxonomia de Bloom, correspondentes respetivamente a atividades de 
compreensão e de aplicação dos conceitos (Bloom et al 1956 citado em Vieyra, 2006).  
Já no processo P2, o processo de trabalho de campo preparado com recurso à abordagem 
Flipped Classroom, o Guião de Campo ao qual os alunos deram respostas, continha na sua 
maioria tabelas em que se exigiam aos alunos listagens de materiais observados, que surgi-
am repetidamente para cada paragem efetuada, e correspondiam a questões do primeiro 
nível da Taxonomia de Bloom (Bloom et al 1956 citado em Vieyra, 2006), correspondente 
a atividades de listagem ou de indicação de conceitos. Um nível inferior, comparativamen-
te às questões do Guião da Saída de Campo do processo P1 referidas. Nem todos os alunos 
afirmam ter visualizado o vídeo Flipped Classroom, aliás a percentagem de alunos que vi-
sualizou o vídeo na íntegra é igual à percentagem de alunos que afirma não ter visualizado 
o vídeo. No entanto, foram analisados guiões preenchidos em grupo, sendo que a partir das 
observações efetuadas pela investigadora, foi possível perceber que em cada grupo pelo 
menos um dos alunos tinha visualizado o vídeo de preparação. 
Na saída de campo P2, na qual os resultados das respostas aos Guiões de Campo foram 
mais positivos, verificaram-se algumas dificuldades ao nível da mobilização de competên-
cias do domínio lógico-matemático dos alunos. O vídeo Flipped Classroom visualizado 
pelos alunos não continha nenhuma menção ao cálculo de áreas e volumes, sendo que este 
facto pode ser considerado uma justificação para essas dificuldades, na medida em que os 
alunos não se tinham preparado para efetuar esses cálculos. No entanto, o cálculo de áreas 
e de volumes é uma competência que é desenvolvida, na disciplina de Matemática desde o 
2ºciclo.  
É possível concluir que, embora fosse notório o desânimo de alguns alunos durante as ati-
vidades de trabalho de campo, os conteúdos abordados no vídeo Flipped Classroom eram 
efetivamente mobilizados pelos alunos e aplicados corretamente nas resolução das ativida-
des propostas, tendo-se verificado um número mais elevado de respostas corretas, 
comparativamente às respostas dadas pelos alunos ao Guião da saída de campo P2. 
Na saída de campo P1, os alunos apresentavam uma atitude mais positiva, encontravam-se 
entusiasmados e motivados para o trabalho de campo. Durante as atividades de preparação, 
os alunos mostraram-se interessados, curiosos e demonstraram vontade em superar as suas 
dúvidas e dificuldades. Apesar desta atitude dos alunos, as respostas ao Guião de Campo 
apresentavam uma qualidade inferior, quando comparadas com as respostas apresentadas 
no Guião de Campo da saída P2. 
Foi notório e os alunos assim o afirmaram no questionário aplicado que, durante a saída de 
campo P2, nenhum dos alunos procedeu à revisitação de excertos do vídeo, embora essa 
fosse uma possibilidade concretizável e ao alcance dos alunos, no que diz respeito aos dis-
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positivos tecnológicos móveis. É possível que tal atitude se justifique com a falta de alerta 
por parte do professor para a utilização do vídeo como suporte de consulta durante a saída. 
Embora os alunos já estivessem familiarizados com a abordagem, esta foi a primeira vez 
que tal abordagem foi aplicada numa saída de campo e daí ser natural e aceitável que acon-
teçam falhas em relação à planificação e a outras variáveis não controladas pelo docente. 
A atitude dos alunos face à abordagem Flipped Classroom em geral, e em particular à sua 
aplicabilidade na preparação de saídas de campo não era muito positiva, o que pode ser 
justificado ao abrigo de estudos de caso semelhantes, em que se conclui que numa fase ini-
cial os alunos oferecem resistências à mudança. É necessário tempo até os alunos 
assimilarem a natureza do método, e as reformulações da abordagem são naturais e neces-
sárias, variando de grupo para grupo, de modo a conseguir a melhor adequação possível da 
abordagem aos alunos (Demetry, 2010; Toto & Nguyen, 2009). 
É possível concluir que os registos de campo apresentados pelos alunos apresentavam mai-
or qualidade na saída de campo P2, preparada com recurso à abordagem Flipped 
Classroom. É possível concluir que a sistematização de conceitos que é possibilitada atra-
vés da visualização do vídeo Flipped Classroom favorece a correta aplicação dos conceitos 
nos registos de campo. No que diz respeito à segurança dos alunos no que toca às suas 
competências de trabalho de campo, e perante as observações efetuadas, a abordagem Fli-
pped Classroom não é eficaz, sendo mais vantajoso o desenvolvimento de atividades 
presenciais, nas quais os alunos podem tirar as suas dúvidas de uma forma imediata. 
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5.2. Contributos do estudo para a Didática da Biologia e da Geologia 
 
As características do trabalho de campo, e em particular as sequências de trabalho de cam-
po preparadas segundo uma orientação construtivista como acontece com o Modelo 
apresentado por Orion (1993), constituem uma importante ferramenta didática ao serviço 
da aprendizagem em Biologia e Geologia. As suas implicações já foram estudadas por di-
versos autores e as suas vantagens encontram-se bem fundamentadas (Morgado, 2001; 
Rebelo, 1998). 
A abordagem Flipped Classroom, embora não constitua uma novidade nas perspetivas de 
ensino de ciência já descritas, constitui uma nova aplicação que combina a transmissão de 
conceitos e teorias através das tecnologias da web 2.0, tendo como objetivo otimizar o 
tempo dedicado a atividades de índole construtivista nos momentos de interação presencial 
entre professor e alunos. 
Com o presente estudo pretende-se reforçar que a abordagem Flipped Classroom não vem 
substituir a interação presencial, nem o pretende fazer. O objetivo é diametralmente opos-
to, pretende-se rentabilizar as interações não presenciais para a transmissão de teoria, de 
modo aproveitar as tarefas presenciais para estimular a interação, a competência da análise 
crítica dos alunos, bem como a sua competência de resolução de problemas. No caso con-
creto da dimensão estudada, o trabalho de campo, a abordagem Flipped Classroom revela-
se vantajosa como primeira linha das atividades de planificação do trabalho de campo, não 
substituindo a posterior realização de atividades de preparação de índole construtivista co-
mo as sugeridas por Orion (1993). 
Reforça-se assim a utilidade didática da abordagem Flipped Classroom como mais uma 
das ferramentas ao dispor dos docentes, tornando-se vantajosa numa disciplina onde se tra-
balham diversas estratégias, revelando-se como um meio adequado à introdução das 
mesmas.  
O presente estudo vem assim reforçar as conclusões de investigações previas como é o ca-
so da investigação levada a cabo por Laburú, Arruda, & Nardi (2003). 
Partindo de um referencial teórico, no qual referem que todos os modelos de ensino apre-
sentam limitações ao nível epistemológico, cognitivo ou psicológico, e do próprio conceito 
de ensinar, que segundo Gwen (1971, citado em Laburú et al., 2003) não tem limites defi-
nidos, reconhecendo que pode ser encarado como o modo de instruir ou o modo de treinar 
os alunos, Laburú et al. (2003) definem as abordagens construtivistas, nas quais se pode 
inserir a abordagem descrita nesta investigação, como propícias ao desenvolvimento de 
estratégias pluralistas. Para estes autores, considerando que os alunos são diferentes, pos-
suindo apetências também elas diferentes, só uma abordagem que fomente a diversidade de 
estratégias poderá favorecer a aprendizagem global de uma grupo. Pelo contrário se as es-
tratégias de ensino forem pouco diversas ou únicas apenas um grupo de alunos, cujas 
apetências se enquadram melhor nessa estratégia, sairá beneficiado na sua aprendizagem. 
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Em conclusão, a abordagem Flipped Classroom surge como um recurso adicional dentro 
de uma diversidade de estratégias que podem e devem ser trabalhadas em ciência, e no en-
sino da ciência. 
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5.3. Limitações do estudo e sugestões para investigações futuras 
 
Um estudo de caso como se apresenta é apenas um dado que não é suficiente para concluir 
em definitivo que a abordagem Flipped Classroom se adequa à preparação de saídas de 
campo. 
O estudo efetuado é quase um estudo piloto, orientado numa perspetiva totalmente explo-
ratória, sem um foco completamente definido, tendo-se dedicado mais ao desempenho e 
percepção dos alunos. 
Para apresentar uma validade estatística superior seria aconselhável estudar um maior nú-
mero de casos. 
O desenho dos Guiões do trabalho de campo deveria ter sido mais intencional, ou seja, a 
estrutura dos mesmos deveria ter sido a mesma, o número de questões e o nível cognitivo 
das mesmas deveria ser equiparado de modo a ser possível estabelecer correlações de mai-
or qualidade. 
De modo a avaliar a aplicabilidade da abordagem Flipped Classroom, e em particular da 
sua aplicabilidade às estratégias de trabalho de campo, aconselha-se a realização de estu-
dos mais focados, tanto no alunos, como no professor. 
Um foco de estudo interessante da abordagem seria a investigação científica que funda-
mentasse um modelo de construção do vídeo Flipped Classroom, bem como a planificação 
do trabalho de campo preparado com recurso à abordagem Flipped Classroom em mais do 
que um estudo de caso. 
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Pedido de autorização para tratamento e publicação de dados 
(consentimento informado) 
Exmos. Encarregados de Educação e Aluno(a), 
Como já é do vosso conhecimento estão a ser desenvolvidos projetos de investigação 
sobre Flipped Classroom no âmbito de Relatórios de Estágio do Mestrado em Ensino de 
Biologia e Geologia no 3º Ciclo do Ensino Básico e Ensino Secundário, com a turma X do 
11º ano de escolaridade da Escola Secundária (da Localidade). 
Tencionamos recolher dados sobre atividades desenvolvidas nas aulas onde este méto-
do foi aplicado, nomeadamente:  
Registos escritos no caderno diário e no manual; 
Fichas elaboradas durante as aulas; 
Publicações no grupo do Facebook® “XYZ”; 
Participações no PBworks®; 
Resumos elaborados sobre os vídeos Flipped Classroom; 
Trabalhos de avaliação (por exemplo: testes). 
À luz da Lei nº 67/98, de 28 de Outubro, relativa à proteção de dados pessoais, é nosso 
dever informar-vos de que forma se encontram registados os dados produzidos pelo(a) alu-
no(a) durante o projeto. Assim, são obtidos dados registados em suportes digitais e de 
papel, a saber: 
• caderno de anotações (diário de bordo), onde se registam dúvidas, atitudes, receios dos 
alunos em relação às atividades desenvolvidas; 
• questionários e entrevistas aplicados à turma. 
Relativamente aos instrumentos de investigação utilizados (diário de bordo, questioná-
rios e entrevistas), as respostas às questões serão sempre facultativas, não havendo 
nenhuma consequência advindo para o(a) aluno(a) caso entenda não responder. Os dados 
obtidos serão processados e analisados através de duas vias: uma qualitativa e outra quanti-
tativa. Em qualquer dos casos comprometo-me a manter sempre o anonimato dos alunos e 
a confidencialidade de todos os seus dados pessoais.  
Os nossos contactos são: 
(Moradas e Telefones dos Estudantes frequentadores de PES) 
Os Professores Estagiários, 
(Assinatura dos Professores Estagiários) 
_________________________________________________________________________
________, titular do B.I./C.C. número_____________________________, emitido em 
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__/___/______ pelos S.I.C. de _________________, válido até ___.___._______, na qua-
lidade de pai do(a) 
menor______________________________________________________________, titular 
do C.C. número ________________________, válido até ____.____._______, aluno(a) da 
turma B do 10º ano de escolaridade da Escola  Secundária (da Localidade), li e tomei co-
nhecimento integral do conteúdo deste documento e autorizo a recolha, o tratamento, 
publicação e divulgação dos dados pretendidos nos termos e condições atrás apresentados. 
(Localidade), ____ de _______________ de 2013. 
O Declarante, ___________________________________________ 
_________________________________________________________________________
________, titular do B.I./C.C. número _____________________________, emitido em 
__/___/______ pelos S.I.C. de ___________________, válido até ___.___._______, na 
qualidade de mãe do(a) menor 
______________________________________________________________, titular do 
C.C. número ________________________, válido até ____.____._______, aluno(a) da 
turma B do 10º ano de escolaridade da Escola  Secundária (da Localidade), li e tomei co-
nhecimento integral do conteúdo deste documento e autorizo a recolha, o tratamento, 
publicação e divulgação dos dados pretendidos nos termos e condições atrás apresentados. 
(Localidade), ____ de _______________ de 2013. 
A Declarante, ___________________________________________ 
_________________________________________________________________________
_________, titular do B.I./C.C. número _____________________________, emitido em 
__/___/______ pelos S.I.C. de ___________________, válido até ___.___._______, alu-
no(a) da turma B do 10º ano de escolaridade da Escola   Secundária (da Localidade), li e 
tomei conhecimento integral do conteúdo deste documento, declarando ser minha livre 
vontade participar no estudo em causa, aceitando a recolha, o tratamento, publicação e di-
vulgação dos dados pretendidos nos termos e condições atrás apresentados. 
(Localidade), ____ de _______________ de 2013. 
O/a Declarante, ____________________________________________  
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Anexo 2 – Enunciado do Questionário aplicado aos 
alunos do 11ºano acerca da importância do trabalho 
de campo para a sua aprendizagem 
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QUESTIONÁRIO 2 
Este questionário pretende recolher dados para uma investigação que surge no âmbito de 
um trabalho de investigação inserido no Mestrado em Ensino de Biologia e Geologia no 
3ºCiclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário da Universidade de Aveiro. Pretende-se 
avaliar o modo como a introdução da abordagem ao Flipped Classroom se pode adequar à 
preparação de uma saída de campo, comparativamente com uma preparação que não a in-
clua. Responda por favor com honestidade ao questionário. A confidencialidade e o 
anonimato estão assegurados. A sua colaboração é imprescindível para o desenvolvimento 
desta investigação. Os resultados da mesma estarão disponíveis, em tempo oportuno, na 
plataforma PBworks© criada para o efeito. 
Obrigada pela sua colaboração. 
Carolina Almeida 
29 de maio de 2014 
Instruções de preenchimento: Deverá assinalar com uma cruz a resposta que mais se ade-
qua a cada opção e dar uma resposta sintética nas questões abertas. 
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Secção I: 
Importância das Saídas de Campo na tua aprendizagem 
1. Que utilidade teve o trabalho de campo para a sua aprendizagem na disciplina de Bio-
logia e Geologia, no corrente ano letivo? 
Afirmações	  
Grau	  de	  Concordância	  
Co
nc
or
do
	  
Te
nh
o	  
dú
vi
da
s	  
D
is
co
rd
o	  
O	   trabalho	  de	   campo	  mostrou-­‐me	   fenómenos	  que	   já	  
haviam	  sido	  estudados	  na	  aula.	  
	   	   	  
O	  que	  aprendi	  a	  partir	  do	  trabalho	  de	  campo	  não	  ti-­‐
nha	   sido	  previamente	  estudado	   com	  detalhe	  na	   sala	  
de	  aula.	  
	   	   	  
O	   trabalho	   de	   campo	   deu-­‐me	   informações	   que	   não	  
conhecia	  anteriormente.	  
	   	   	  
As	  informações	  obtidas	  no	  campo	  eram	  bastante	  con-­‐
fusas.	  
	   	   	  
O	   que	   aprendi	   com	   o	   trabalho	   de	   campo	   podia	   ter	  
sido	  aprendido	  a	  partir	  dos	  livros.	  
	   	   	  
O	   trabalho	   de	   campo	   não	   me	   deu	   indicações	   claras	  
acerca	  de	  problemas	  do	  meio	  natural.	  
	   	   	  
Eu	   aprendo	   melhor	   a	   partir	   do	   trabalho	   de	   campo	  
porque	  este	  me	  motiva	  mais.	  
	   	   	  
O	  trabalho	  de	  campo	  é	  o	  único	  caminho	  pelo	  qual	  se	  
podem	  realmente	  aprender	  os	  fenómenos	  naturais.	  
	   	   	  
O	  tempo	  despendido	  no	  trabalho	  de	  campo	  podia	  ser	  
mais	   bem	   aproveitado	   em	   outras	   atividades	   de	  
aprendizagem.	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2. Na disciplina de Biologia e Geologia, no presente ano letivo, recorreu-se à realização 
de dois trabalhos de campo “Saída de Campo ao Vale de um Rio” e “Saída de Campo 
ao Centro Urbano da Cidade” Para a preparação do trabalho de campo teve de visuali-
zar um vídeo Flipped Classroom preparado para o efeito. 
 
2.1. Assinale o modo como efetuou a visualização. 
 
2.1.1.  Responda à pergunta seguinte apenas no caso de não ter visualizado o ví-
deo Flipped Classroom mencionado anteriormente. Assinale apenas os 
motivos pelos quais não visualizou o referido vídeo. 
Motivos	  Possíveis	   Motivos	  verificados	  
Falta	  de	  tempo	   	  
Vídeo	  Flipped	  Classroom	  demasiado	  longo.	   	  
Falta	  de	  interesse	  nos	  conteúdos	  do	  vídeo.	   	  
Falta	  de	  interesse	  na	  escola.	   	  
Falta	  de	  recursos	  tecnológicos.	   	  
Desânimo.	   	  
Vídeo	   disponibilizado	   pouco	   tempo	   antes	   do	   trabalho	  
de	  campo.	  
	  
  
Vídeo	  Flipped	  Classroom	  
Visualização	  antes	  
do	  trabalho	  de	  cam-­‐
po	  
Vi
su
al
iz
ei
	  in
te
-­‐
gr
al
m
en
te
	  
Vi
su
al
iz
ei
	  P
ar
-­‐
ci
al
m
en
te
	  
N
ão
	  V
is
ua
liz
ei
	  
“Preparação	  da	  saída	  de	  campo	  ao	  centro	  urbano	  da	  cidade”	   	   	   	  
  78 
3. Para cada afirmação da tabela seguinte, indique o seu grau de concordância. 
Afirmações	  
Grau	  de	  Concordância	  
Co
nc
or
do
	  
Te
nh
o	  
dú
vi
da
s	  
D
is
co
rd
o	  
A	   visualização	   do	   vídeo	  Flipped	  Classroom	   permitiu-­‐me	  
compreender	  melhor	  os	  conceitos	  necessários	  à	  realiza-­‐
ção	  do	  trabalho	  de	  campo.	  
	   	   	  
A	   visualização	   do	   vídeo	  Flipped	  Classroom	   permitiu-­‐me	  
compreender	   melhor	   os	   procedimentos	   necessários	   à	  
realização	  do	  trabalho	  de	  campo.	  
	   	   	  
A	  interação	  em	  sala	  de	  aula,	  aquando	  das	  atividades	  de	  
pesquisa*	   em	   sala	   de	   aula,	   permitiu-­‐me	   compreender	  
melhor	   os	   conceitos	   necessários	   à	   realização	   do	   traba-­‐
lho	  de	  campo.	  
	   	   	  
A	  interação	  em	  sala	  de	  aula,	  aquando	  das	  atividades	  de	  
pesquisa*	   em	   sala	   de	   aula,	   permitiu-­‐me	   compreender	  
melhor	   os	   procedimentos	   necessários	   à	   realização	   do	  
trabalho	  de	  campo.	  
	   	   	  
A	  interação	  em	  sala	  de	  aula,	  aquando	  das	  atividades	  de	  
discussão	   em	   sala	   de	   aula,	   permitiu-­‐me	   compreender	  
melhor	   os	   conceitos	   necessários	   à	   realização	   do	   traba-­‐
lho	  de	  campo.	  
	   	   	  
A	  interação	  em	  sala	  de	  aula,	  aquando	  das	  atividades	  de	  
discussão	   em	   sala	   de	   aula,	   permitiu-­‐me	   compreender	  
melhor	   os	   procedimentos	   necessários	   à	   realização	   do	  
trabalho	  de	  campo.	  
	   	   	  
 
*Exemplos de atividades de pesquisa: consulta de livros, de páginas da web 
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Secção II: 
Atividades realizadas antes e durante o trabalho de campo 
1. Eventualmente, o seu desempenho nas atividades realizadas durante o trabalho de 
campo foi diferente nos dois trabalhos de campo que realizou. Compare o seu de-
sempenho nos dois trabalhos. 
Atividades	  
Desempenho	  
Ig
ua
l	  n
os
	  d
oi
s	  
tr
ab
a-­‐
lh
os
	  
M
el
ho
r	  
no
	  tr
ab
al
ho
	  
se
m
	  a
bo
rd
ag
em
	  F
li-­‐
pp
ed
	  C
la
ss
ro
om
	  
M
el
ho
r	  
no
	  tr
ab
al
ho
	  
co
m
	  a
bo
rd
ag
em
	  F
li-­‐
pp
ed
	  C
la
ss
ro
om
	  
Discussão	   com	  os	   colegas	   em	  cada	  paragem	  efetua-­‐
da.	  
	   	   	  
Discussão	  com	  o	  professor	  em	  cada	  paragem	  efetua-­‐
da.	  
	   	   	  
Utilização	   de	   instrumentos	   diversificados(bússola,	  
lupa,	  martelo,	  máquina	  fotográfica,	  smartphone,	  en-­‐
tre	  outros)	  
	   	   	  
Resolução	   de	   problemas	   levantados	   em	   cada	   para-­‐
gem.	  
	   	   	  
Procura	  de	  respostas	  para	  as	  questões	  colocadas	  no	  
Guião	  do	  trabalho	  de	  campo.	  
	   	   	  
Registo	  de	   informação	   recolhida*2	   e	   conclusões	  ob-­‐
tidas	  durante	  a	  saída	  de	  campo.	  
	   	   	   	  
Revisitação	  de	  excertos	  do	  vídeo	  Flipped	  Classroom.	   	   	   	   	  
Outra	  (s).	  Indique	  quais.	  
	  
	  
	   	   	   	  
 
*2Exemplos de fontes de informação: descrições do professor, observações, medi-
ções, momentos de discussão.  
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2. Antes do trabalho de campo, qual a importância que atribui às seguintes atividades, 
abaixo enumeradas para a sua aprendizagem na disciplina de Biologia e Geologia. 
Atividades	  
Importância	  
N
ad
a	  
im
po
r-­‐
ta
nt
e	  
Po
uc
o	  
im
po
r-­‐
ta
nt
e	  
Im
po
rt
an
te
	  
M
ui
to
	  Im
po
r-­‐
ta
nt
e	  
Apresentação	   oral	   de	   conceitos,	   pelo	   professor,	  
acerca	  do	  modo	  de	  organização	  das	  saídas	  de	  campo.	  
	   	   	   	  
Observação	  de	  fotografias	  de	  satélite	  da	  região	  a	  vi-­‐
sitar.	  
	   	   	   	  
Pesquisa	   acerca	   dos	   fenómenos/	   seres/	   rochas	   a	  
observar.	  
	   	   	   	  
Pesquisa	  em	  livros	  e	  na	  web	  acerca	  da	  fauna	  e	  flora	  
dos	  locais	  a	  visitar.	  
	   	   	   	  
Elaboração	  de	   cartolinas	   para	   aplicação	  do	  método	  
dos	   quadrados	   em	   contagens,	   durante	   a	   saída	   de	  
campo.	  
	   	   	   	  
Construção	  de	  cladogramas	  e	  chaves	  dicotómicas.	   	   	   	   	  
Visualização	  de	  vídeos	  Flipped	  Classroom.	   	   	   	   	  
Outra	  (s).	  Indique	  quais.	  
	  
	  
	   	   	   	  
 
3. Qual o grau de importância que atribui às atividades que realizou durante os mo-
mentos de trabalho de campo para a sua aprendizagem na disciplina de Biologia e 
Geologia? 
Atividades	  
Importância	  
N
ad
a	  
im
po
r-­‐
ta
nt
e	  
Po
uc
o	  
im
-­‐
po
rt
an
te
	  
Im
po
rt
an
te
	  
M
ui
to
	  Im
po
r-­‐
ta
nt
e	  
Discussão	  com	  os	  colegas	  em	  cada	  paragem	  efetu-­‐
ada.	  
	   	   	   	  
Discussão	   com	   o	   professor	   em	   cada	   paragem	   efe-­‐
tuada.	  
	   	   	   	  
Utilização	  de	   instrumentos	  diversificados(bússola,	  
lupa,	   martelo,	   máquina	   fotográfica,	   smartphone,	  
entre	  outros)	  
	   	   	   	  
Resolução	  de	  problemas	  levantados	  em	  cada	  para-­‐
gem.	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Procura	   de	   respostas	   para	   as	   questões	   colocadas	  
no	  Guião	  do	  trabalho	  de	  campo.	  
	   	   	   	  
Registo	   de	   informação	   recolhida	   e	   conclusões	   ob-­‐
tidas	  durante	  a	  saída	  de	  campo.	  
	   	   	   	  
Revisitação	   de	   excertos	   do	   vídeo	   Flipped	   Clas-­‐
sroom.	  
	   	   	   	  
Outra	  (s).	  Indique	  quais.	  
	  
	  
	   	   	   	  
 
 
 
O seu questionário termina aqui.  
Muito Obrigada,  
 
Carolina Almeida 
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Anexo 3 – Guião da saída de campo inserida no pro-
cesso P1 
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Saída de campo de Biologia 11º ano 
Atividade A - Estudo da abundância de galhas de Neuroterus  sp. em Quercus robur. 
Qual é a abundância relativa de galhas provocadas pela vespa Neuroterus sp. em Quercus 
robur? 
1. Registe no quadro 3: 
 
• O número e tipo de galhas observadas em dez folhas do carvalho (duas por cada posi-
ção representada na figura 2); 
• O número de outras galhas presentes nessas folhas. 
 
1.1. Registe a posição do habitat onde estudou a espécie no mapa da figura 1. 
 
 
 
2. Proceda ao registo videográfico e fotográfico dos animais e plantas encontrados. 
3. Explique o sucesso evolutivo de um animal/planta filmado/fotografado na saí-
da de campo à luz do: 
3.1.	  lamarckismo	  
	  
	  
	  
3.2.	  darwinismo;	  
	  
	  
	  
3.3.	  neodarwinismo.	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4. Registe aspetos relacionados com a ação do Homem no Ecossistema. 
 
	  
	  
	  
 
5. Registe as dúvidas que tenha ao longo do trabalho. 
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Atividade B - Estudo das populações de Pogonatum aloides  e de Anogramma lep-
tophylla 
Quais são as caraterísticas e variabilidade dos seus esporófitos? 
6. Recolha de 5 indivíduos por quadrado, e: 
6.1. Proceda à medição do comprimento dos esporófitos (registe no qua-
dro 3); 
6.2. Estude a presença de clorofila por observação macroscópica (registe 
no quadro 3). 
6.3. Estude a diferenciação dos esporófitos (registe no quadro 3). 
Quais são as principais caraterísticas populacionais de Pogonatum aloides e de Ano-
gramma leptophylla nos habitats do Vale do Gonde? 
Onde se localizam essas populações? 
7. Registe no mapa a posição do habitat onde estudou as espécies. 
 
 
 
Figura 1 - Localização dos locais de estudo. 
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8. Estudo de populações de Musgos – Pogonatum aloides  e fetos – Anogramma lep-
tophylla 
8.1. Registe no quadro 1: 
• o número de indivíduos num quadrado de 10 cm de lado (gametófitos+esporófitos) 
• a densidade populacional; 
• a frequência da espécie; 
• a abundância da espécie. 
• substrato geológico em que se desenvolvem 
• a intensidade luminosa e temperaturas máxima e mínima registada nos quadrados. 
Espécies	   Qua
dra
do	  
1	  
Qua
dra-­‐
do	  2	  
Qua
dra-­‐
do	  3	  
Qua
dra-­‐
do	  4	  
Densidade	  
populacional	  
(nº	   de	   indiví-­‐
duos/	  m2)	  
Frequência	  
	  (nº	   de	   quadra-­‐
dos	   com	   a	  
espécie/nº	   total	  
de	  quadrados)	  
Abundância	  
(nº	   de	   indiví-­‐
duos/quadrado)	  
Pogonatum	  
aloides	  
Gametófito	  
sem	  esporó-­‐
fito	  
	   	   	   	   	   	   	  
	  
Esporófito	  +	  
Gametófito	  
feminino	  
	   	   	   	   	   	   	  
Anogramma	  
leptophylla	  
Gametófito	  
monóico	  
	   	   	   	   	   	   	  
Esporófito	   	   	   	   	   	   	   	  
Esporófito	  +	  
Gametófito	  
monóico	  
	   	   	   	   	   	   	  
Intensidade	  	  
luminosa	  
Máxima	   	   	   	   	   	   	   	  
Mínima	   	   	   	   	   	   	   	  
Temperatura	  	  
(ºC)	  
Máxima	   	   	   	   	   	   	   	  
Mínima	   	   	   	   	   	   	   	  
Substrato	   	   	   	   	   	   	   	   	  
Quadro 1 
Densidade populacional= nº total de indivíduos/área total dos quadrados 
Frequência = Nº de quadrados com a espécie/nº total de quadrados / Abundância = nº total 
de indivíduos da espécie/nº total de quadrados com a espécie 
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Indivíduos	   Comprimento	  do	  esporófito	  (mm)	  
Musgo:	  Pogonatum	  aloides	   Feto:	  Anogramma	  leptophylla	  
C	  
l	  
o	  
r	  
o	  
f	  
i	  
l	  
a	  
Medido	   Média	   Médio	  
teórico	  
D	  
if	  
e	  
r	  
e	  
n	  
ci	  
a	  
ç	  
ã	  
o	  
C	  
l	  
o	  
r	  
o	  
f	  
i	  
l	  
a	  
Medido	   Média	   Médio	  
teórico	  
D	  
i
f	  
e	  
r	  
e	  
n	  
c	  
i	  
a	  
ç	  
ã	  
o	  
Quadrado	  
Grupo	  1	  
1	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  
2	   	   	   	  
3	   	   	   	  
4	   	   	   	  
5	   	   	   	  
Quadrado	  	  
Grupo	  2	  
1	   	   	   	   	   	  
2	   	   	   	  
3	   	   	   	  
4	   	   	   	  
5	   	   	   	  
Quadro 2 
 
Clorofila: 
• presente  - ausente 
 
Diferenciação: 
(E) - Elevada: raiz, caule, folhas, flor e fruto 
(M) - Média: raiz, caule e folhas 
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Figura 2- Zonas de colheita das folhas do carvalho (de preferência copa). 
Folha	   Neuroterus	  sp.	   Outras	  
espécies	  
#	  Galhas	  
esféricas	  
#	  Galhas	  
esféricas	  
Outras	  
galhas	  
1	   	   	   	  
2	   	   	   	  
3	   	   	   	  
4	   	   	   	  
5	   	   	   	  
6	   	   	   	  
7	   	   	   	  
8	   	   	   	  
9	   	   	   	  
10	   	   	   	  
Número	  total	   	   	   	  
Número	  médio	   	   	   	  
Quadro 3 – Registo quantitativo das galhas e marcas de predação das folhas de Quercus robur . 
 
A 
E B 
C D 
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http://www.unav.es/botanica/bpnvasc/imagenes/ab/Pogonatum%20aloides.jpg 
Figura 3 - Pogonatum aloides 
 
 
http://delta-intkey.com/britfe/www/anoglept.htm 
Figura 4 - Anogramma leptophylla 
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Anexo 4 - Guião da saída de campo inserida no pro-
cesso P2 
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Saída de Campo Geologia Urbana do centro da Cidade 
Questão problema: 
Quais são as principais caraterísticas da geologia urbana do centro da Cidade?  
Parâmetros de avaliação: 
Domínio do conhecimento 
• Conhecer aplicações das rochas; 
• Identificar situações de risco geológico; 
• Aplicar os conhecimentos adquiridos em novos contextos e a novos problemas; 
• Interpretar alguns fenómenos naturais com base no conhecimento geológico. 
 
Domínio dos procedimentos  
• Utilizar corretamente os instrumentos de medição; 
• Interpretar informação, utilizando modelos teóricos que permitam atribuir sentido 
aos dados recolhidos;  
• Organizar graficamente a informação.  
 
Domínio das atitudes  
• Colaboração em todas as atividades e investigação no terreno com o grupo; 
• Comunicação e respeito por todos os elementos do grupo; 
• Colaboração e comunicação com outros grupos. 
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Figura 1 - Mapa do centro da cidade onde estão representadas as paragens a efetuar durante a saída de campo 
(extraída do Google Earth em Abril de 2012). Está assinalado também o ponto de encontro de discussão final em 
grande grupo (P.E.). 
Este Guião organiza-se em atividades comuns a todas as estações de estudo e atividades 
específicas de cada estação.  
Atividades a desenvolver em todas as estações de estudo 
1. Preenchimento das tabelas 1, 2, 3, 4 e 5 para cada uma das estações de estudo. 
2. Registo fotográfico ou videográfico de materiais, espaços e procedimentos. Estes da-
dos serão posteriormente incluídos numa Wiki do PBworks®, relativa à saída de campo 
e considerada na avaliação final da disciplina. 
3. Registo escrito das dúvidas surgidas ao longo das diferentes estações. 
Estação A 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
__________________________________________________________________ 
Estação B 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
__________________________________________________________________ 
Estação C 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
P
E. 
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______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
__________________________________________________________________ 
Estação D 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
__________________________________________________________________ 
 
As atividades específicas encontram-se descritas a negrito nas áreas acinzentadas das sec-
ções correspondentes a cada estação de estudo. As atividades previstas na estação B 
deverão ser supervisionadas pelo professor, em regime de rotatividade, para que todos os 
grupos possam usar a aplicação móvel “geoattitude” ®.  
Os alunos deverão ter todas as atividades efetuadas e discutidas, em pequeno grupo, até à 
hora previamente combinada (Ver ANEXO II). A discussão das atividades propostas será 
feita no ponto de encontro (P.E.), assinalado na figura 1. 
No final da saída de campo será entregue ao professor: 
§ A nível individual a página 2 e uma das páginas 3, 4, 7 ou 11. 
§ A nível de grupo as páginas 6, 7, 9, 10, 12 e 13. 
 
Atividades por estação de estudo 
Estação A - Tribunal 
Categorias de Materiais 
Componentes ro-
chosos/minerais 
observáveis (à vista 
desarmada ou com 
lupa de mão) 
Compos-
tos 
químicos 
observá-
veis 
através da 
cor 
CaCO3 
 
Presente 
(+) 
Ausente (-) 
Aplicações 
urbanas 
Evidências 
de alteração 
Número de avis-
tamentos 
Utilização 
urbana 
Metais/ ligas 
metálicas      
 
Vidros e 
cerâmicos      
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Agregados e 
ligantes      
 
Pedra natural      
 
Exposições naturais (Aflora-
mentos)      
 
Tabela 1- Categorias de materiais em utilizações urbanas e em exposições naturais 
 
 
1. Discuta as vantagens e desvantagens da utilização dos diferentes materiais de construção 
na pavimentação do passeio e da estrada de acesso à parte frontal do Tribunal. 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
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Estação B – Afloramento de xisto 
Categorias de Materiais 
Componentes ro-
chosos/minerais 
observáveis (à vista 
desarmada ou com 
lupa de mão) 
Compostos 
químicos 
observá-
veis 
através da 
cor 
CaCO3 
 
Presente 
(+) 
Ausente (-) 
Aplicações 
urbanas 
Evidências 
de alteração 
Número de 
avistamentos 
Utilização 
urbana 
Metais/ 
ligas metáli-
cas 
      
Vidros e 
cerâmicos       
Agregados 
e ligantes       
Pedra natu-
ral       
Exposições naturais 
(Afloramentos)       
 
Tabela 2 - Categorias de materiais em utilizações urbanas e em exposições naturais. 
1. Observe o afloramento rochoso a poente do Tribunal, e: 
1.1.Faça um registo esquemático de um segmento com 3 m de extensão que inclua uma des-
continuidade estrutural visível à vista desarmada. 
1.2. Legende a figura 2 de forma a fazer sobressair relações geométricas entre os aspetos es-
truturais, texturais e estratigráficos. 
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Figura 2 
2. Use o aplicativo “Geoattitude” ® disponível num iPhone 4S ® para determinar as co-
ordenadas geográficas e a atitude de uma das seguintes estruturas: 
a. Falha;  
b. Xistosidade 
(sentido lato) a Nor-
te da falha; 
c. Xistosidade 
(sentido lato) a Sul 
da Falha. 
 
 
3. Determine a altitude da base do afloramento, utilizando o aplicativo “Elevation” ® do 
mesmo dispositivo móvel. 
4. Registe no plano da figura 3 a posição do afloramento, estrada e da estrutura cuja ati-
tude foi determinada na questão anterior. 
5. Discuta com os seus colegas de grupo: 
a.  o risco geológico decorrente da existência de uma falha observada nesse 
afloramento. 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
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b. A importância da tecnologia no estudo efetuado nesta estação. 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 3 
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Estação C – Acesso à Câmara Municipal 
Categorias de Materiais 
Componentes rocho-
sos/minerais 
observáveis (à vista 
desarmada ou com 
lupa de mão) 
Compostos 
químicos 
observáveis 
através da 
cor 
CaCO3 
 
Presente 
(+) 
Ausente (-) 
Aplicações 
urbanas 
Evidências 
de alteração 
Número de 
avistamentos 
Utilização 
urbana 
Metais/ 
ligas 
metálicas 
      
Vidros e 
cerâmicos       
Agregados 
e ligantes       
Pedra 
natural       
Exposições naturais (Aflo-
ramentos)       
 
Tabela 3 - Categorias de materiais em utilizações urbanas e em exposições naturais. 
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1. O caminho de acesso à Câmara Municipal é uma calçada revestida por fragmen-
tos, aproximadamente cúbicos de diversos tipos de rochas com cores diferentes. 
Esses cubos estão organizados num padrão geométrico regular, em que se dis-
tinguem: quadrados cinzentos uniformes, quadrados multicolores e bandas 
escuras. O número estimado de cubos está assinalado na tabela 4. 
a. Ponha em ação os procedimentos adequados para calcular: 
i. o volume de rochas usado na pavimentação de 1 m2 de superfície (se-
lecione ao acaso um quadrado de cubos em qualquer local da área A 
ou da área B). 
ii.  os valores necessários para completar as células da tabela 4. 
b. Preencha a tabela 4 com os valores calculados. 
 
 
X – Comprimento indetermi-
nado 
        
Tabela 4 – Nº e volume dos cubos que constituem a 
Área A do caminho de acesso à CME. 
                
                
                
                
                
                
                
                
                
                
                
                
                
                
Gráfico 1 – Estimativa do volume de rocha usado no 
padrão geométrico da Estação C, em função da área 
coberta. 
Número 
de cubos 
Quadrados 
multicolo-
res 
Quadra-
dos 
cinzentos 
uniformes 
Ban-
das 
escu-
ras 
33242 131648 17556 
Volume 
de cada 
cubo (m3) 
 216x10-6  
Volumes 
parcela-
res 
(m3)  
   
Volume 
Total (m3) 
 
Figura 4 - Esquema da configura-
ção geométrica da calçada 
correspondente ao caminho de 
acesso à Câmara Municipal. 
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c. Estime, em metro cúbico (m3), o volume total de rocha usado na área B.  
d. Construa o gráfico 1. 
e. Um estudo efetuado nos Estados Unidos, consultado no dia 15 de Abril de 
2012 http://miningandblasting.wordpress.com/ dava conta das emissões de CO2 
associadas a diferentes processos de extração de rochas da crusta terrestre. 
§ Explosivos – 0,2 Kg de CO2/T 
§ Escavação -  1,49 Kg de CO2/T 
§ Trituração/moagem -  8,19 Kg de CO2/T 
Dados: 
Massa do cubo de calcário: 393,388 g 
Massa do cubo de granito: 436,936 g 
i. Determine a quantidade de CO2 associada à extração das rochas usa-
das na pavimentação da calçada estudada. 
 
 
 
 
 
ii. Discuta outros fatores que possam contribuir para aumentar a emissão 
de CO2 desde a extração até à sua utilização na pavimentação da su-
perfície considerada. 
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Estação D – Praça Francisco Barbosa e Rua Dr. Souto Alves 
Categorias de Materi-
ais 
Componentes 
rocho-
sos/minerais 
observáveis (à 
vista desarmada 
ou com lupa de 
mão) 
Compostos 
químicos 
observáveis 
através da 
cor 
CaCO3 
 
Presente 
(+) 
Ausente (-) 
Aplicações 
urbanas 
Evidências 
de altera-
ção 
Número de 
avistamentos 
U
til
iz
aç
ão
 u
rb
an
a 
Metais/ ligas 
metálicas       
Vidros e 
cerâmicos       
Agregados e 
ligantes       
Pedra natural       
Exposições naturais 
(Afloramentos)       
 
Tabela 5 - Categorias de materiais em utilizações urbanas e em exposições naturais. 
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1. Considere as rochas utilizadas em edifícios e infraestruturas, e: 
a. Preencha a tabela 6 de acordo com as informações recolhidas. 
 
 
 
 
 
 
 
Tabela 6 – Rochas e tipos de acabamentos das mesmas da Praça Francisco Barbosa e Rua Dr. 
Souto Alves. 
2. Selecione uma laje de rocha fossilífera na Praça Francisco Barbosa. 
a. Assinale-a na fotografia aérea da figura 1. 
3. Determine a sua área. 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
4. Use o método dos quadrados (quatro por laje) aplicado às caraterísticas pa-
leontológicas, tais como: 
§ A densidade de fósseis por laje; 
§ A frequência das espécies/tipos de fósseis; 
§ A abundância de cada espécie/tipo de fóssil. 
 
a. Preencha a tabela 7 com os dados recolhidos e matematicamente 
processados. 
Rocha Localização  Tipo de acabamento 
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Quadrados Número de fósseis 
por “espécie” 
Número total 
de fósseis 
por quadra-
do 
Densidade 
(Número de 
fósseis/cm2) 
Densidade 
média 
    
I        
II       
III       
IV       
Número médio de fós-
seis/espécie 
     
Densidade por espécie 
(Número de fósseis/cm2) 
    
Frequência da espécie 
(Nº de quadrados com a 
espécie/nº total de qua-
drados) 
    
Abundância 
(nº total de indivíduos 
da espécie/nº total de 
quadrados com a espé-
cie) 
    
                                  Tabela 7 - Nº de fósseis existente numa laje de rocha fossilífera. 
Legenda: 
C 1, C2, C3, ... – diferentes espécies de Corais 
G1, G2, G3, ... –  diferentes espécies de Gastrópodes 
B1, B2, B3, ... - diferentes espécies de Bivalves	  
5. Registe as principais conclusões referentes a: 
§ Utilização dos recursos geológicos na produção dos materiais componentes do 
centro urbano da Cidade. 
§ Acabamentos da pedra natural e sua relação com a utilização urbana. 
§ Impactos diretos e indiretos da utilização dos recursos geológicos na popula-
ção da cidade. 
§ Utilidade da pedra natural como recurso cultural. 
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________ 
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ANEXO I do Anexo 4 
Tipo de 
acabamento Caraterização Aspeto 
 
Polido 
Uma superfície brilhante que realça a colo-
ração completa dos materiais, bem como as 
suas características específicas (o grão, os 
veios, etc). 
 
 
Amaciado 
Uma superfície suave, totalmente lisa e pla-
na, que mostra a verdadeira coloração dos 
materiais sem o brilho e a pormenorização 
do acabamento polido. 
 
 
Escovado 
 
Anti-derrapante, o acabamento rústico não é 
liso ao toque sendo porém totalmente ade-
quado para pavimentação plana. 
De superfície semirrugosa e comparativa-
mente mais suave do que o acabamento a 
jacto de areia, esta superfície deixa transpa-
recer mais a coloração original do material 
ao mesmo tempo que o torna anti-
derrapante.  
 
Jato de Areia 
 
 
O acabamento a jacto de areia é antiderra-
pante, e semirrugoso, suficientemente plano 
e muito indicado para pavimentação. 
Comparativamente, este acabamento é me-
nos rugoso que o bujardado e mais irregular 
ao toque do que o escovado. Da mesma 
forma, deixa transparecer mais a coloração 
do material do que o bujardado mas menos 
do que o escovado.  
 
 
Bujardado 
 
O acabamento bujardado é antiderrapante e 
especialmente adequado para pavimentos e 
revestimentos exteriores. De superfície ru-
gosa, o material bujardado é 
suficientemente plano e muito utilizado para 
pavimentação. É de notar que este acaba-
mento esbate a coloração dos materiais, 
esbranquiçando-os ligeiramente.  
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Serrado 
 
. 
Após a extração dos blocos nas pedreiras, 
estes são cortados em chapas com, tipica-
mente, 1cm, 2cm ou 3cm de espessura, 
salvo projetos de revestimento exterior ou 
outros casos em que a espessura deve ser 
maior. 
Acabamento serrado é exactamente aquele 
que estas chapas têm ao sair dos engenhos 
de serragem. A superfície deste acabamen-
to não é lisa ao toque sendo, porém, mais 
do que suficientemente plana e adequada à 
pavimentação. 
Apesar de não ser totalmente anti-
derrapante, o material serrado cria, compa-
rativamente, mais atrito do que o polido ou o 
material com acabamento amaciado. Este 
acabamento não realça a cor dos materiais 
nem tão pouco a esbate. 
 
 
Flamejado 
Produzido através da exposição da pedra a 
altas temperaturas, é de notar que nem to-
dos os materiais flamejam. O acabamento 
flamejado é suficientemente plano para pa-
vimentação, embora admita variações no 
relevo da sua superfície e aparente uma 
face composta por camadas ou “lascas”. 
 
 
Riscado 
 
O acabamento riscado é uma das opções 
mais dispendiosas a nível de acabamentos. 
Única no efeito que dá à pedra, esta solução 
exige uma fresa específica e relativamente 
mais tempo para produção.  
 
 
Escacilhado 
 
De superfície irregular, este acabamento 
não se adequa à pavimentação, mas antes 
a revestimentos que se pretendam belos e 
duradouros. Para superfícies escacilhadas 
deve-se considerar material a partir dos 5cm 
de espessura, uma vez que, parte desta 
espessura será quebrada com as ferramen-
tas próprias até ficar com 
aproximadamente 3cm de espessura base.  
Tabela 8 - Tipos de acabamento da pedra natural (Adaptado de 
http://tonsdepedra.com/pedra_natural_acab_detail.php?aID=164, consultado em 13 de Abril 
de 2012) 
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ANEXO II do Anexo IV 
Grupos Hora prevista Cumprimento Problemas detetados 
G1T1 13:50 – 14:05   
G2T1 14:05 – 14:20   
G3T1 14:25 – 15:40   
G1T2 14:40 – 14:55   
G2T2 15:10 – 15:25   
G3T2 15:25 – 15:40   
 
 
 
Grupos Estação 
A 
Estação B Estação 
C 
Estação D Ponto de Encontro 
para plenário 
G1T1  13:50 – 14:05    
17:30 G2T1  14:05 – 14:20   
G3T1  14:25 – 15:40   
G1T2  14:40 – 14:55   
G2T2  15:10 – 15:25   
G3T2  15:25 – 15:40   
 
 
SEQUENCIA PREVISTA: 
HORAS 
 
 
 
 
GRUPOS 
13.50 14.20 15.10 15.40 17.30 
G1T1 B A C D 
P.E. 
G2T1 B A C D 
G3T1 A B C D 
G1T2 A B C D 
G2T2 A C B D 
G3T2 A C B D 
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